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La presente tesis busca mejorar el aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P Trilce Los Olivos-
2014. En particular, propiciar una mayor explotación de sus habilidades en el empleo de 
los signos de puntuación, con la aplicación del método sintáctico, formándolos en 
correspondencia con las propuestas enmarcadas en el Diseño Curricular Nacional, ya que 
los aspectos de la comunicación humana que engloba el empleo correcto de los signos de 
puntuación se  considera uno de los aprendizajes fundamentales que debe tener el 
estudiante. La metodología utilizada en esta tesis ha sido de carácter cuantitativo, la 
población ha sido conformada por 300 estudiantes del 5to año de secundaria; de la cual en 
la muestra se ha trabajado con 60 estudiantes, misma cantidad por sección (30 estudiantes), 
por ser una muestra no probabilística. Las conclusiones más significativas obtenidas de 
este estudio son que la mayoría de los estudiantes mejoraron el empleo de los signos de 
puntuación con la aplicación del método sintáctico, siendo antes de aplicar el método 
sintáctico su aprendizaje bajo y alto después de la aplicación. Por lo que sí existe mejora 
significativa en el aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes 
de 5to año de secundaria de la I.E.P Trilce Los Olivos-2014. 
 










This thesis sought to improve the learning of the use of punctuation marks in 5th 
year students of secondary schools in the IEP Trilce Los Olivos-2014. In particular, 
promote greater use of their skills in the use of punctuation, with the application of 
syntactic method, forming them into line with the proposals under the National Curricular 
Design that aspects of human communication that includes employment correct 
punctuation is considered one of the key lessons that should have the student. The 
methodology used in this thesis is quantitative in nature, the population was composed of 
300 students of the 5th year of high school; from which the sample has worked as much by 
section 60 (30 students), being a non-probabilistic sample. The most significant findings 
from this study are that most of the students improved the use of punctuation to the 
application of syntactic method, still before applying syntactic its low learning method and 
after application. So yes there is significant improvement in learning the use of 
punctuation marks in 5th year students of secondary schools in the IEP Trilce Los Olivos-
2014. 
 












El sistema educativo actual, regido por el Ministerio de Educación, plantea el trabajo 
docente con las rutas de aprendizaje, que son herramientas que se utilizan para proponer 
situaciones didácticas e innovaciones pedagógicas cuyo fin es que el estudiante alcance los 
aprendizajes fundamentales, es decir aprendizajes que les sirva para la vida, uno de ellos es 
la comunicación humana, que tiene como componente a la comunicación escrita, aquí 
viene el fundamento del trabajo de investigación con el empleo de los signos de 
puntuación. 
El empleo de los signos de puntuación se debe a la práctica que sobre estos se tiene, 
es decir, mientras más se practica, más se sabe, es como la matemática, la teoría aprendida 
se aplica en la práctica. Ante esta problemática, la investigación busca mejorar el empleo 
de los signos de puntuación en los estudiantes del 5to año de secundaria de la Institución 
Educativa Trilce, a través del método sintáctico, este método hace fácil aprender el empleo 
de los signos de puntuación y motiva al estudiante a continuar con su empleo, y su fácil 
aplicación lo hace manejable para cualquier año de estudios. Se decidió trabajar con 5to 
año por ser estudiantes próximos a ser egresados y se deseaba conocer el nivel de 
aprendizaje en el empleo de los signos de puntuación en el que se encontraban. 
Por lo tanto, el empleo de los signos de puntuación juega un papel muy importante 
en nuestras vidas, en la de los docentes y en la de los estudiantes, ya que ha llegado a ser 
tan necesario su uso que nos resulta difícil prescindir de ellas; es por esto que sería 
adecuado que se maneje de manera adecuada en todo nivel educativo,  tener una visión 
más panorámica y sobre todo aprender a dominar el empleo de estas. 
Por tales motivos, el presente trabajo de investigación ha buscado mostrar las 
bondades que ofrece el método sintáctico  como una nueva metodología de trabajo en aula 
en el área de Comunicación, fortaleciendo así el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
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presentando un enfoque innovador el cual permita aprovechar al máximo las capacidades 
de los estudiantes en el empleo de los signos de puntuación en la Institución Educativa 
Trilce-Los Olivos. 
A continuación, para su mayor comprensión, la presente investigación, ha sido 
dividida en cinco capítulos respectivamente. 
En el primer capítulo, desarrollamos el planteamiento del problema, la formulación 
del problema general y los problemas específicos; seguidamente, tenemos el objetivo 
principal y los específicos que se encargarán de determinar la mejora en el aprendizaje del 
empleo de los signos de puntuación en los estudiantes del 5to año de secundaria y cómo 
este contribuye con el proceso de enseñanza-aprendizaje; así como también la importancia 
y las limitaciones que se tuvo en el desarrollo de esta investigación. 
En el segundo capítulo, se ha desarrollado los aspectos teóricos. En ellos se 
encuentran enmarcados los antecedentes, es decir, las tesis revisadas y analizadas 
previamente de diferentes autores de índole nacional e internacional, que han servido como 
punto de partida para el desarrollo de la presente investigación; de las cuales se ha tomado 
las principales conclusiones.  
En otro punto veremos las bases teóricas recogidas de diferentes autores 
mencionando las diferentes teorías de la comunicación humana, comunicación escrita, 
método sintáctico, historia de los signos de puntuación y empleo de los signos y 
aprendizaje. Del mismo modo este capítulo ha sido divido en dos subcapítulos: en el 
primer subcapítulo, se brinda un marco teórico respecto de la variable método sintáctico, 
así como sus características y formas de trabajo en aula. El subcapítulo 2 brinda un marco 
teórico respecto a la segunda variable: aprendizaje del empleo de los signos de puntuación,  
en este apartado veremos sus características y clasificaciones, mencionando las 
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definiciones recogidas de diferentes autores. Y finalizando el capítulo, encontraremos un 
glosario de términos propias del trabajo de investigación. 
En el tercer capítulo, se desarrolló las hipótesis de la investigación donde se ha 
planteado que la aplicación del método sintáctico mejora significativamente el aprendizaje 
del empleo de los signos de puntuación; desarrollando una definición específica para la 
variable independiente  y  la variable dependiente, así como de las variables intervinientes 
acompañado de su respectiva matriz operacional por variable.  
En el cuarto capítulo veremos la metodología empleada en el trabajo de 
investigación, dando a conocer el tipo de investigación y el diseño de la misma, la 
población y muestra; explicando el método de investigación empleado y técnicas e 
instrumentos aplicados.  
En el último capítulo, hemos realizado el trabajo de campo, se aplicó los 
instrumentos de investigación y se realizó la discusión de los resultados; se realizó la 
confiabilidad de los instrumentos a través del KR20, la validez de los instrumentos a través 
del juicio de expertos y el tratamiento estadístico e interpretación de los datos a través de 
tablas y figuras, evidenciando la mejora significativa del aprendizaje del empleo de los 
signos de puntuación en estudiantes del 5to año de secundaria de la Institución Educativa 
Privada Trilce- Los Olivos; concluyendo con la discusión de resultados, conclusiones y 
recomendaciones.  
No sin dejar de mencionar que se presentan los apéndices del trabajo de 
investigación, como son la matriz de operacionalización de ambas variables, la matriz de 









Planteamiento del problema 
1.1.Determinación del problema 
La educación en la actualidad requiere dar respuestas a las necesidades de acuerdo a 
los avances tanto científicos como tecnológicos, por ello hay que preparar a los estudiantes 
para que enfrenten los retos presentes con las competencias que demanda el mundo 
laboral. El proceso de enseñanza aprendizaje siempre ha tenido la necesidad de contar con 
recursos, estrategias y medios didácticos educativos que sean significativos para que los 
conocimientos de los estudiantes se logren de manera efectiva. Es vital que el estudiante 
que abandona las aulas de la Institución educativa sepa escribir adecuadamente ya que un 
texto con errores de ortografía y de poca sustancia informativa es un texto disminuido y 
que no amerita ser leído. 
Un estudiante con óptimo rendimiento en la escritura debe ser capaz de escribir con 
facilidad y confianza, con originalidad y creatividad, con buena caligrafía y ortografía, 
cuidando la concordancia debida y evitando los vicios del lenguaje en general. Uno de los 
grandes objetivos de la enseñanza de la Lengua Española es que los estudiantes logren 
capacidades y destrezas para el dominio de la comunicación escrita. 
Sin embargo, es notorio que son pocos los que al egresar de la secundaria se 
desempeñan eficientemente en la comunicación escrita. Es este panorama lo que nos 
motiva a preguntarnos ¿Cuáles son las principales causas? 
El principal problema es que el docente de Lengua Española no es de la especialidad 
o siéndolo no haya recibido una adecuada formación en la Didáctica de la Comunicación 
Escrita. Sea que el docente no es de la especialidad o sea que no conozca de los 
procedimientos, estrategias y  técnicas de la Didáctica de la Comunicación escrita,  no 
podrá motivar al estudiante a un desempeño adecuado en su comunicación escrita. 
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En la actualidad no solo se cuenta con apoyos tradicionales  como los textos y la 
pizarra, sino con estrategias y métodos que van a ayudar al docente y a los propios 
estudiantes a adquirir con mayor rapidez los conocimientos requeridos en las diversas 
asignaturas de los planes de estudios de acuerdo al nivel que se curse. 
El aprendizaje del empleo de los signos de puntuación  es visto como un tema difícil 
y complicado para los estudiantes, algunos docentes han internalizado que no hay interés 
en ella. Estas dos situaciones son estudiadas desde diversa ópticas, buscando causas y 
consecuencias, proponiendo recursos innovadores, creativos y hasta costosos para lograr 
un aprendizaje efectivo de los mismos.  
Es necesario destacar que en la actualidad es necesario que el docente conozca 
métodos que existen sobre cómo enseñar y/o aprender el empleo de los signos de 
puntuación que le permite experimentar, suplir carencias en el estudiante. 
El estudiante no solo debe conocer cuáles son los signos de puntuación y las reglas 
para emplearlos, sino, sobre todo, debe saber colocarlos en los lugares que el texto lo exija. 
El significado de la oración y su estructura van indicando el tipo de signo de puntuación y 
el lugar donde se debe colocar. 
Ante esta problemática de los estudiantes de la institución educativa Trilce Los 
olivos en comunicación escrita, sobre todo en quinto de secundaria con estudiantes a punto 
de egresar es que se propone la aplicación del método sintáctico que es la aplicación de los 
conocimientos de la estructura de una oración al momento de colocar un signo de 
puntuación.Por regla general, un signo de puntuación no puede interrumpir la estructura de 
la oración. Todo signo de puntuación se coloca terminada la oración a menos que se trate 
de un inserto intercalado dentro de la oración. 
Ante esto el método sintáctico se propone como estrategia para mejorar el 
aprendizaje del empleo de los signos de puntuación. 
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1.2. Formulación del problema 
1.2.1. Problema general 
P.G: ¿De qué manera la aplicación del método sintáctico mejora  el aprendizaje del empleo 
de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P 
TRILCE Los Olivos-2014? 
1.2.2. Problemas específicos 
P.E.1: ¿Cuál es el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los 
estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de 
aplicar el método sintáctico? 
P.E.2: ¿Cuál es el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los 
estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después 
de aplicar el método sintáctico? 
P.E.3: ¿Existe diferencias en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y después de la  aplicación del método sintáctico? 
1.3. Objetivos  
1.3.1. Objetivo general 
O.G: Determinar la mejora del aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los 
estudiantes de 5to año de secundaria de  la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014. 
1.3.2. Objetivos específicos 
O.E.1: Precisar el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los 
estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de 
aplicar el método sintáctico. 
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O.E.2: Establecer el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los 
estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después 
de aplicar el método sintáctico. 
O.E.3: Determinar las diferencias en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y después de la  aplicación del método sintáctico. 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 
Las transformaciones que caracterizan al proceso educativo en la actualidad 
requieren que este sistema esté a la par con los avances tecnológicos y científicos, el 
presente estudio es importante debido a la propuesta metodológica, para el aprendizaje del 
empleo de los signos de puntuación, resaltando que el empleo adecuado de los signos de 
puntuación conducirá a un buen manejo de la comunicación escrita. Es relevante porque 
con el método sintáctico el estudiante aprende de acuerdo a su ritmo y necesidad de 
aprendizaje. 
Con este proyecto de investigación, se busca revalorizar aquellas capacidades  y 
habilidades de los estudiantes, así como desarrollar su creatividad   y ser competentes en la 
sociedad. 
Es oportuno utilizar y aprender el empleo de los signos de puntuación a  través del 
método sintáctico para que así los estudiantes investiguen y se nutran de conocimientos 
significativos para mejorar su aprendizaje. A través de este trabajo, buscamos demostrar 
que  el estudiante de quinto de secundaria de la Institución Educativa Trilce Los Olivos 
mejora su aprendizaje del empleo adecuado de los signos de puntuación empleando el 
método sintáctico, es decir, empleando sus conocimientos de la estructura de la oración. 
Con base a lo planteado la investigación será de beneficio a los estudiantes porque se 
les está dando la oportunidad de trabajar con métodos prácticos, donde ellos puedan a 
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través del método sintáctico específicamente hablando, emplear adecuadamente los signos 
de puntuación, aprendizaje que les será de utilidad incluso fuera de la escuela, en estudios 
superiores o en su desarrollo cotidiano. 
Justificación teórica 
Esta investigación es importante porque permite al estudiante a “aprender a 
aprender”, abandonar el aprendizaje memorístico, favorece la autonomía, posibilita activar 
la mente; asimismo, responde a un modelo educativo centrado en el estudiante, implicado 
la realización de aprendizajes significativos; y al docente “enseñar a pensar”, acentuar los 
conceptos o las teorías mediante un proceso fácil y motivador, que el estudiante se sienta 
capaz de aplicar todo lo que conoce y pueda crear sus esquemas estructurales de 
conocimiento por iniciativa propia y direccionamiento del docente. 
Justificación práctica 
Esta investigación beneficiará al docente para que desarrolle la capacidad reflexiva 
sobre su propia práctica y que oriente el trabajo en el aula con una metodología activa y 
participativa, convirtiendo su acción en un proceso investigador. 
El estudiante puede desarrollar sus capacidades en el área de Comunicación, es decir 
se aprende haciendo, los estudiantes están en la capacidad de crear sus  propios esquemas, 
se tiene que explotar su creatividad, su motivación, solo es cuestión de direccionarlo 
adecuadamente, es el fin de este estudio, por ello se justifica, busca direccionar al 
estudiante a desarrollar sus capacidades en busca de mejorar sus aprendizajes. 
Justificación legal 
Se encontró justificación en la Resolución Ministerial N°0440-2008-ED, la cual 
aprueba el Diseño Curricular Nacional actual, que constituye un documento normativo y 
de orientación válido para todo el país que sintetiza las intenciones educativas y resume los 
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aprendizajes previstos, brindando la unidad y atendiendo al mismo tiempo a la diversidad 
de los estudiantes en distintas formas innovadoras en la práctica pedagógica. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Las limitaciones que se presentan en el desarrollo del presente trabajo de 
investigación son las siguientes: 
 Carencia de bibliografía especializada y el escaso interés de los docentes que no son de 
la especialidad en capacitarse en comunicación escrita. 
 La institución educativa  cuentan con pocos docentes con especialización en  
comunicación. 
 Escasos hábitos de lectura y escritura en los estudiantes lo cual hizo más difícil 
convencer a los estudiantes de los beneficios que puede lograr leyendo y escribiendo. 
 Pobreza de vocabulario para expresar las ideas. 
 Desinterés por escribir textos siguiendo un procedimiento adecuado. 
 Falta de voluntad para corregir el texto cuántas veces sea necesario hasta dejarlo 
perfilado. 
 Aparente escasez de temas sobre los cuales escribir. 












2.1. Antecedentes de la investigación  
A continuación, presento los trabajos de investigación nacionales e internacionales, 
en que nos apoyamos en los hallazgos encontrados como estudio previo y respuesta a las 
variables de investigación. 
2.1.1. Antecedentes nacionales 
Se tiene las siguientes investigaciones: 
Cayhualla, (2012) en su tesis de maestría, Adaptación de la batería de evaluación de 
los procesos de escritura – Proesc en estudiantes de tercero a sexto de primaria en 
colegios particulares y estatales en Lima Metropolitana, Pontificia Universidad Católica 
del Perú, llegó a las siguientes conclusiones:  
La escritura es un comportamiento propiamente humano y muy complicado que 
consiste en trasladar la lengua oral a una expresión gráfica de la misma. Para ello, es 
preciso desarrollar y poner en marcha procesos cognitivos y procesos motrices. 
Es importante la evaluación de los procesos de la escritura, por ello se sugiere hacer 
una réplica de la presenta investigación en la selva y sierra de nuestro territorio, a fin de 
obtener baremos para el Perú.  
Dar a conocer la Batería de Procesos de Escritura PROESC estandarizada para que 
se utilice como instrumento de evaluación de los procesos de escritura y de recolección de 
información para futuras investigaciones.  
El objetivo de esta batería fue detectar dificultades en el aprendizaje de la escritura, 
evaluando diversos procesos, desde la escritura de sílabas hasta los más complejos, como 
la planificación de las ideas. Así la Batería PROESC, compuesta por seis pruebas, engloba 
el dominio de las reglas ortográficas, de acentuación y de conversión fonema-grafema, el 
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uso de las mayúsculas y de los signos de puntuación, el conocimiento de la ortografía 
arbitraria y la planificación de textos narrativos y expositivos. 
Espinoza, (2012) en su tesis de Maestría,  Componente sintáctico del lenguaje oral y 
la comprensión lectora en niños de 10 y 11 años de instituciones educativas particulares y 
estatales del distrito de Breña de Lima Metropolitana, Pontificia Universidad Católica del 
Perú, llegó a las siguientes conclusiones:  
Sí existe relación estadísticamente significativa entre el componente sintáctico del 
lenguaje oral y la comprensión lectora en los niños de 10 y 11 años de las instituciones 
educativas particulares del distrito de Breña de Lima Metropolitana.  
Sí existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados obtenidos 
de comprensión lectora en los niños de 10 y 11 años de las instituciones educativas 
particulares en relación con los niños de las instituciones educativas estatales del distrito 
de Breña de Lima Metropolitana, siendo mayor el nivel de los colegios particulares.  
Sí existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados obtenidos 
en el componente sintáctico del lenguaje oral en los niños de 10 y 11 años de las 
instituciones educativas particulares en relación con los niños de las instituciones 
educativas estatales del distrito de Breña de Lima Metropolitana, siendo mayor el nivel de 
los colegios particulares.  
Sí existe una relación estadísticamente significativa y positiva entre el componente 
sintáctico del lenguaje oral y la comprensión lectora en los niños de 10 y 11 años de 
colegios particulares y estatales del distrito de Breña de Lima Metropolitana, siendo mayor 
el nivel de los colegios particulares.  
Zapata, (2013), en su tesis de maestría, Elaboración de crónicas, anécdotas y 
noticias para potenciar la competencia comunicativa escrita en estudiantes de 4° grado de 
secundaria Bellavista – Sullana; Universidad de Piura, llegó a las siguientes conclusiones:  
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La escritura basada en el proceso, muy extendida en la actualidad, se basa en el 
sentido común, esto quiere decir que se escribe mejor cuando se planifica, se revisa, y la 
revisión resulta eficaz si atendemos la reacción de otras personas. Además, el sentido 
común nos dice que el hecho de practicar cómo responder ante los textos nos ayuda a 
mejorar como lectores y, en consecuencia, mejorar como escritores. 
En la aplicación del programa se han obtenido buenos resultados, aunque tenemos la 
seguridad de que estos serán mucho mejores si el programa es aplicado por los profesores 
titulares que conocen a sus estudiantes, pues tienen con ellos mayor grado de empatía y 
saben cómo tratarlos en caso de que deseen abandonar la tarea convenciéndolos de lo 
ventajoso que resulta saber transmitir un mensaje, dominar sus capacidades comunicativas 
y las perspectivas que se abren en su devenir. 
Es recomendable tener a la mano diversas estrategias con sus respectivos materiales 
para motivar la escritura de textos y hacer placentero y atractivo el aprendizaje. 
La enseñanza de la lengua debe tener una perspectiva funcional, cuyo objeto de 
estudio es el uso de la lengua en situaciones reales de comunicación. Desde este punto de 
vista se considera que el uso de la lengua va más allá del empleo correcto del código 
lingüístico, pues supone tener competencia comunicativa que no es solo transmitir 
información, sino que es un proceso interactivo mucho más complejo, que incluye la 
continua interpretación por parte del destinatario de la intención comunicativa del emisor, 
expresada explícita o implícitamente. 
Mejía, (2012), en su tesis de maestría,  Aplicación de Talleres de Técnicas de lectura 
para mejorar la Comprensión Lectora de las alumnas de la Facultad de Obstetricia, I 
Ciclo Académico de la Universidad Privada Arzobispo Loayza – 2011. Universidad 




Creemos que los factores que se encuentran significativamente relacionados con esta 
problemática son falta de tiempo, poco hábito hacia la lectura, poco empeño, falta de 
motivación e inducción por parte de los docentes y falta de conciencia sobre la importancia 
de la lectura como una habilidad transcendental en su desarrollo y calidad profesional por 
parte de los alumnos(as). 
Los sujetos con dificultad en el componente semántico son incapaces de extraer un 
significado de la lectura y de establecer conexión entre el mensaje que está leyendo y sus 
conocimientos. Las dificultades más comunes en el plano semántico son las siguientes: 
Casi todos fuimos enseñados a leer sin dar a los signos de puntuación su valor real; 
cuando se usa las expresiones “se come las comas”, “te brincas los puntos”, “da igual dos 
puntos que punto y coma o punto y seguido”, se manifiesta la ignorancia y se garantiza la 
no comprensión. Cuando se le pide a una persona que lea algo y comete estos errores, 
entonces no va entender lo que leyó y necesita repetirlo una, dos o más; aprendió mal. 
Algunas personas leen esperando que cada renglón les dé la idea completa y, como no es 
así, cree captar algo completo cada renglón; otras leen en voz baja hasta que se les acabeel 
aire y ahí hacen pausa, sin importarles si hay o no signos de puntuación. En ambos casos, 
se cortan las ideas por causa de una mala lectura. 
2.1.2.- Antecedentes Internacionales 
Roselló, (2010) en su tesis doctoral, Análisis de los signos de puntuación en textos 
de estudiantes de educación Secundaria. Valencia, concluye: 
… Hemos abordado el tema de los signos de puntuación, denominados básicos o de 
primer orden, con el objetivo fundamental de mejorar su enseñanza y aprendizaje en los 
estudiantes que están cursando la enseñanza secundaria. Partíamos de la idea de que la 
puntuación no es solamente un elemento gramatical sometido a reglas prescriptivas, sino 
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un fenómeno complejo que había que estudiar en el marco del texto escrito, porque es en 
este donde esas pequeñas marcas adquieren todo su sentido e importancia.  
Por consiguiente, es el texto, con todas sus características y complejidades, el marco 
adecuado para abordar la enseñanza y aprendizaje de los signos de puntuación, porque es 
ahí donde hemos visto cómo esas señales despliegan toda su funcionalidad: ayudan a dotar 
de cohesión y coherencia al discurso, distribuyen y jerarquizan la información, marcan los 
cambios de ritmo de la prosa, adquieren diversas funciones según la intención o el tipo de 
texto, etc. Nuestro fin ha sido investigar el uso que los estudiantes hacen de los signos de 
puntuación para mejorar su enseñanza-aprendizaje con el objetivo último de que este 
aspecto repercuta en la redacción y, de ese modo, se mejore la expresión escrita de los 
estudiantes.  
Ramírez, (2011) en su tesis doctoral, ¿Cómo enseñar la puntuación? Para mejorar 
la enseñanza de la puntuación en 3era. Etapa de Educación Básica. Universidad de los 
Andes Táchira, concluye lo siguiente: 
1.- Comenzaron a utilizar más los signos, pues la omisión de los mismos disminuye de 
manera satisfactoria: El punto y coma que en el primer corpus tuvo 37 casos, disminuyó 
a seis y el punto y aparte de cincuenta y cuatro bajó a seis casos. 
2.- El uso incorrecto de los signos no varió mucho, pero se puede ver que no fue muy 
numeroso pues tanto del punto y aparte y el punto seguido disminuyó de seis a tres 
casos, y en cuanto a la coma es donde persiste el error, disminuyó solo de diecisiete a 
dieciséis casos. 
3.- Por su parte, el uso correcto también fue muy notorio, pues los estudiantes comenzaron 
a tomar conciencia de usar los signos, pero de manera acertada, por ejemplo la coma 
aumentó de sesenta y dos usos a ciento setenta y seis casos. 
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4.- Comenzaron a hacer uso del punto y coma, ya que en el corpus diagnóstico presentó 
cero usos y en la evaluación de la propuesta aumentó el uso y esto hace que disminuya 
la omisión. 
Rendón, (2008) en su tesis de maestría, La puntuación en el discurso escrito de los 
estudiantes de Licenciatura en pedagogía infantil de la Universidad Tecnológica de 
Pereira, concluye así: 
1. Las funciones menos usadas por los estudiantes del programa de Pedagogía Infantil de 
la Universidad Tecnológica de Pereira fueron las de hipérbaton y deíxis, aunque 
paradójicamente estos datos se presentaron en las tablas como uso correcto, porque las 
estructuras oracionales contestadas por lo estudiantes no demandan su uso. 
2. La función de la coma más conocida y usada correctamente por los estudiantes de los 
diferentes semestres que conforman el programa de Pedagogía es la de enumerar. 
3. Las funciones de hipérbaton y deíxis fueron las funciones más omitidas por los 
estudiantes de todos los semestres encuestados. 
4. Las funciones que permitieron concentrar las reglas del uso de la coma y del punto, 
propuestas en esta investigación, ayudaron a reducir el grado de complejidad en la 
comprensión y asimilación de estas, además se pueden convertir en una base para 
estudios posteriores. 
5. Todas las funciones de la coma y el punto son necesarias y deben aparecer en la medida 
que el texto las necesite. 
6. Este trabajo, por el diagnóstico obtenido, por la caracterización que ha hecho de cada 
unade las funciones de los signos de puntuación estudiados, por los resultados 
obtenidos y porla estrategia propuesta, constituye un gran aporte para el conocimiento 
de los usos de estosdos signos en los escritos universitarios. 
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Díaz, (2012) en su tesis de maestría, Percepción sobre las Dificultades Ortográficas 
de los Estudiantes de Primer Año de Educación Magisterial de la Escuela Normal España, 
de la ciudad de Danlí, Departamento de El Paraíso, concluye lo siguiente: 
1. En relación a las Dificultades ortográficas en los estudiantes del primer año de 
Educación Magisterial de la Escuela Normal España Villa Ahumada, de la ciudad de 
Danlí, Departamento de El Paraíso, se encontró que la principal deficiencia al respecto 
es en cuanto a la acentuación, puntuación y uso de letras, ante lo cual los informantes 
plantean que se debe a la falta de lectura, el desinterés de ellos mismos y la falta de 
práctica de la ortografía.  
2. La mayor parte de los estudiantes conocen el concepto de ortografía; no obstante, en la 
práctica muestran muchas deficiencias. 
3. Puede afirmarse que, según los resultados del test ortográfico aplicado a la muestra 
estudiantil, el hecho de ser estudiante con buen rendimiento académico o no, influye 
indistintamente respecto a las deficiencias ortográficas. 
4. Acerca del nivel de conocimiento que tienen los estudiantes de magisterio de la Escuela 
Normal España, Villa Ahumada, Danlí, El Paraíso, en relación a la ortografía se 
encontró que los estudiantes encuestados presentan fortalezas en el uso de mayúsculas; 
no obstante, tienen debilidades en cuanto a la acentuación, puntuación y usos de letras, 
afectando de manera especial a los estudiantes con promedios más altos.  
5. Sobre el nivel de apoyo de los docentes de asignaturas no relacionadas con Español, 
para contribuir con el mejoramiento de la ortografía, se determinó que este es poco, 
tales como los docentes de Educación para el Trabajo, de Pedagogía, Didáctica 
principalmente a través de dictados, guías, glosarios y la corrección de palabras mal 




2.2. Bases teóricas 
2.2.1. La comunicación humana 
La mayor parte de nuestras interacciones cotidianas las hacemos a través de 
funciones comunicativas en las que transmitimos y recibimos mensajes. “La comunicación 
mantiene las relaciones sociales, controla los comportamientos de individuos y grupos y 
además, gracias a ella, el hombre trasfiere la cultura” (Gonzáles, 2003, p.13).De esta 
manera, cuando nos comunicamos debemos tener cuidado en emplear adecuadamente el 
lenguaje, no solo en los términos que utilizamos para elaborar los mensajes sino también la 
forma como los manifestamos porque con un ligero tono o un ademán cambiamos el 
sentido del mensaje oral, y cuando la comunicación es escrita el cuidado debe ser mayor, 
dado que una coma mal puesta, una palabra sin tilde o con tilde mal colocada cambia todo. 
Además, los escritos perduran a través del tiempo, por lo que el error se perenniza. 
La comunicación tiene un papel central en la escuela, porque la enseñanza-aprendizaje es 
un proceso de comunicación social entre el profesor y el estudiante en el que el primero 
traspasa progresivamente la responsabilidad del proceso de aprender al segundo, a medida 
que se va logrando el objetivo planificado. De esta manera, el profesor debe potenciar el 
proceso comunicativo instando a que el estudiante elabore textos orales y escritos en los 
que el uso adecuado de la lengua es un factor determinante en el aprendizaje significativo 
(Jorba, 2000, pp.29-30).Con esto queda claro que la lengua es un instrumento del que 
hacemos uso para comunicarnos, que se encuentra a nuestra disposición y la empleamos 
para todas las acciones de la vida Justamente, es en el área de Comunicación donde se 
enseña y aprende el uso de la lengua por lo que los profesores estamos comprometidos a 
lograr el desarrollo de la competencia comunicativa que es la base para el aprendizaje 
general. Entonces conviene repasar brevemente la comunicación humana, sus elementos y 
las funciones de cada uno de ellos. 
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Concepto de comunicación humana 
Según el Diccionario de la Real Academia Española (2001): 
“La comunicación es la transmisión de señales mediante un código común y viene de 
la palabra latina comunicatio-on”'. Asimismo, la palabra comunicar proviene del latín 
comunicare que significa 'poner en común', de este modo es que tiene como propósito 
hacernos partícipes de conocimientos, emociones, sensaciones, sentimientos, vivencias, 
aspiraciones, etc.; lo que se logra por medio de signos y símbolos tales como la palabra 
hablada y escrita, los gestos, los tonos, las imágenes, las apariencias y, hasta lo que no se 
dice. 
Es decir, la comunicación es un proceso a través del cual los seres humanos se 
interrelacionan con la finalidad emitir y recibir información en su vida cotidiana, y como 
acota Bernárdez (1995, p.134): “es una actividad cooperativa”, ya que tanto el emisor 
como el receptor se esfuerzan por emitir e interpretar el mensaje en forma conjunta. Estas 
operaciones que se realizan entre los interlocutores se denominan actos de habla, los 
mismos que se clasifican en grandes grupos genéricos de funciones u objetivos a 
conseguir: pedir información, disculparse, saludar, ordenar, explicar, argumentar, 
reclamar, exigir, etc. De modo que “El uso y la comunicación son el auténtico sentido 
último de la lengua y el objetivo real del aprendizaje” (Cassany, 1998, p.84). 
Por todo esto, los docentes no podemos perder el tiempo haciendo que nuestros 
estudiantes conozcan la lengua y no la usen en situaciones auténticas de su vida. Si 
trabajamos así el estudiante aprenderá con la convicción de que aquello sí le sirve, por 
ejemplo, que elaboren un presupuesto para un paseo, redacten una carta para su mamá 
comunicándole que han sido designados integrantes del coro o que escriban a estudiantes 
de otras instituciones educativas, previo acuerdo entre docentes, comunicándoles sus 
planes para la celebración del aniversario de su institución educativa; soliciten permiso al 
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director para realizar una excursión, escriban una citación o un comunicado, redacten las 
noticias para el periódico, elaboren comunicados para cualquier incidencia, en fin; son 
muchas las situaciones que se pueden aprovechar para hacer que los estudiantes elaboren 
textos funcionales y aprendan a comunicarse en situaciones cada vez más complejas, 
porque, una cosa es conocer la lengua y otra muy distinta, usarla. Cabe aquí poner un 
ejemplo, muy apropiado citado por Cassany: “Un chico escribía algo así: he estudiado 
inglés durante muchos años, pero no sé hablarlo. Apúntate en la academia X para poder 
aprenderlo realmente” (1998, p.86) Porque muchas veces en la escuela se cultiva el saber 
idiomático y se descuida el saber expresivo, el plano individual, es decir, el uso que se 
hace de la lengua en situaciones reales de comunicación. 
La comunicación es, por tanto, el fundamento de toda vida social. Si se suprime en 
un grupo, este deja de existir, ya que desde el momento de su nacimiento hasta el de su 
muerte, la persona establece intercambio de ideas, sentimientos, emociones, etc. Es una 
actividad compartida que, necesariamente, relaciona a dos o más personas, porque incluso, 
comunicándonos con nosotros mismos, hacemos un desdoblamiento dando la impresión de 
que estamos dirigiéndonos a otro haciendo las veces de emisor y receptor cada vez. Es en 
esta relación que los seres humanos se desarrollan personal y socialmente, por eso nuestro 
trabajo apunta a que los estudiantes desarrollen sus competencias comunicativas para 
interactuar en un mundo altamente cambiante, de vertiginosos avances científicos y 
tecnológicos. 
Es necesario agregar que la comunicación existe desde que el hombre pobló el 
universo y necesitó intercambiar sus vivencias, dada su condición de ser social, la misma 
que, ha ido evolucionando con el avance cultural del hombre porque ella forma parte de la 
vida. Así, los primeros seres humanos emplearon gritos, señales, gestos, dibujos, después 
la palabra hablada y, a continuación, diversas formas previas a la escritura. Con el 
30 
 
transcurrir del tiempo emplearon formas más avanzadas hasta llegar a la tecnología de la 
comunicación y de la informática, en la que se puede establecer la comunicación a 
distancias considerables. En este punto las comunicaciones atraviesan el tiempo y el 
espacio y son casi instantáneas a través de la red de Internet, conociéndose los hechos 
ocurridos a miles de kilómetros en el mismo momento en que están sucediendo. 
Estos medios tecnológicos permiten, además, el acceso de millones de personas a 
una inmensa cantidad de información que puede ser utilizada en la forma y frecuencia que 
sea necesario. De este modo, se interrelacionan los elementos que intervienen en el 
proceso comunicativo, los mismos que estudiaremos a continuación. 
Elementos de la comunicación humana 
Aparentemente, la comunicación es un hecho simple, pero encierra una enorme 
complejidad ya que en ella se conjugan seis elementos que han de cumplir una serie de 
requisitos para que pueda realizarse plenamente. Veamos en forma breve cómo actúa cada 
uno de los elementos: 
Un emisor piensa algo (el mensaje) estando en un lugar y tiempo determinados 
(contexto) y quiere comunicarlo a otra persona (el receptor). Para hacerlo, debe traducir su 
pensamiento en sonidos o signos de acuerdo con unas combinaciones fijadas por el código 
de la lengua (leyes que afectan no solo a la pronunciación y a la entonación,  sino también 
a los distintos grupos de sonidos y signos). 
Así se forma la cadena sonora o escrita que transporta el mensaje a través de un 
canal hasta el receptor. Este, a medida que la va escuchando o leyendo, va realizando la 
operación inversa: va traduciendo los sonidos y signos en imágenes o en ideas, y descifra 
el mensaje, atribuyéndole casi el mismo significado que quiso darle el emisor. Además, 
por más simple que sea el acto comunicativo los seis elementos están allí interviniendo, 
desempeñando la función que les compete. 
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Es necesario agregar que el emisor puede, en ciertos casos, hacer las veces de emisor 
y receptor al mismo tiempo cuando se dirige a sí mismo, para lo cual, necesariamente, 
debe desdoblarse porque en una comunicación siempre hay una interrelación. “Todo ser 
humano necesita un interlocutor y cuando no lo tiene acaba hablando solo: Él mismo se 
convierte en hablante y oyente” (Imízcoz, 1999, p.49). 
Analicemos en este ejemplo los elementos del acto comunicativo: 
Antonio le dice a Kathy por teléfono: Viajaré a Sullana, en TEPSA, hoy a las 4 de la 
tarde. 
 
Como podemos apreciar, los elementos que intervienen en este acto comunicativo son: 
1. Emisor. Es el ser humano que ejecuta el acto lingüístico y posee la intención y la 
capacidad de organizar la información en un mensaje a partir de las reglas de la lengua. 
El código del emisor debe ser común al del destinatario para que el mensaje pueda ser 
comprendido y la comunicación se realice con éxito. En este caso el emisor es Antonio. 
2. Mensaje. Es una combinación de signos organizados en un enunciado, según las reglas 
del código de la lengua, con el propósito de ser remitido a un destinatario por medio de 
un canal para que el destinatario lo decodifique. De este modo en la comunicación se 
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establece una relación social. En el ejemplo el mensaje es: “Viajaré a Sullana, en 
TEPSA, hoy a las 4.00 p.m.” 
3. Canal. Se refiere tanto al medio físico como a la conexión psicológica que hace posible 
que el mensaje viaje entre el emisor y receptor en una determinada circunstancia. En el 
caso de nuestro ejemplo el canal es el hilo telefónico y el oído. 
4. Receptor. Es el sujeto a quien va dirigido el mensaje y que se encarga de decodificarlo 
e interpretarlo así como de determinar la función determinante del mismo. En el caso de 
nuestro ejemplo el receptor es Kathy, la intención de Antonio es que Kathy lo espere en 
un determinado día y hora. 
5. Código. Conjunto de signos lingüísticos y no lingüísticos que se interrelacionan de 
acuerdo a las reglas propias de una lengua para elaborar e interpretar los mensajes. En 
este caso Antonio ha empleado los signos lingüísticos de la lengua castellana. 
6. Contexto. Es el conjunto de realidades físicas y culturales que rodean al acto 
comunicativo. En el ejemplo el contexto está formado por el viaje, la empresa de 
transportes, día y hora del viaje y la costumbre de avisar para no llegar de improviso y 
tener la seguridad de que se le está esperando. 
1. Asimismo, agrega, que la presencia de estas condiciones da origen a estos tipos de 
comunicación. 
Comunicación plena. Se da cuando el receptor recibe e interpreta en forma correcta el 
mensaje y tiene intención de asimilarlo. 
Comunicación aberrante. Se realiza cuando hay fallas o vacíos en la comunicación ya 
sea porque el receptor no decodificó el mensaje completo debido quizás a que hubo 
problemas en el contexto: ruidos. 
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Comunicación frustrada. Es cuando están presentes casi todos los elementos d la 
comunicación, pero falta algo. Generalmente ocurre cuando el emisor y el receptor no 
comparten el mismo código(Gonzáles, 2003,pp.27-29) 
A todo esto debemos agregar que la intención del mensaje juega un papel 
preponderante porque determina que uno de los elementos del acto comunicativo se 
sobreponga a los demás dando origen a seis funciones del lenguaje a las que nos 
referiremos en el siguiente apartado. 
Funciones del lenguaje 
Entendemos como función lingüística, por un lado, a la relación que se establece 
entre el emisor y el mensaje. Esta relación se origina en la intención que posee el emisor al 
elaborar un enunciado orientándolo hacia cualquier elemento del proceso comunicativo. Y, 
por otro lado, la función lingüística también se ve determinada por la interpretación que 
hace el receptor del mensaje (Cabrera, 2001, pp.31). La función lingüística tiene en cuenta 
las necesidades de otros individuos y se utiliza para establecer y mantener la comunicación 
con los demás. Debe adaptarse a los patrones de conducta y de lenguaje de la otra persona; 
puede tomar las formas de preguntas y respuestas u otras formas de intercambios de 
comunicación, o puede incluir críticas, instrucciones, solicitudes o amenazas (1997, p. 
225). De este modo, comunicar es llegar a compartir algo de nosotros mismos y surge de la 
necesidad de ponerse en contacto con los demás con diversas intenciones, las mismas que 





Estas intenciones a las que nos hemos referido en el cuadro anterior cumplen 
diferentes funciones tales como: emotiva, representativa, conativa, poética, fática o 
metalingüística. En el siguiente cuadro las exponemos junto con su intención, los recursos 
lingüísticos empleados en cada una de ellas y los ejemplos que clarifican cada función 





Con esto queremos decir que nuestros estudiantes deben aprender a comunicarse de 
una manera adecuada, correcta, coherente y, sobre todo, con la intención bien definida, 
procurando que el receptor capte el auténtico sentido del mensaje. Esto se conoce como 
competencia comunicativa. Veámosla en el siguiente apartado. 
2.2.2 La competencia comunicativa 
Una persona demuestra competencia comunicativa cuando se comporta de manera 
eficaz y adecuada en una determinada comunidad de habla, respetando las reglas 
idiomáticas y las relacionadas con el contexto socio histórico y cultural en el que tiene 
lugar la comunicación. Esto quiere decir cuándo hablar y cuándo no, de qué hablar y con 
quién, cuándo, dónde y en qué forma. 
Formular enunciados que estén de acuerdo con la norma lingüística general y con lo 
aceptado socialmente. Es por esto que un estudiante no puede utilizar la lengua coloquial 
cuando se dirige al director y en su oficina, ni se puede aclarar algo en un momento 
inadecuado y con un lenguaje inapropiado porque la comunicación no alcanza el objetivo 
esperado. Es por eso que a veces escuchamos: 
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¡Estoy esperando el momento preciso para reclamarle! o ¡no supe aprovechar la 
ocasión para explicarle y cuando quise hacerlo fue demasiado tarde! 
Obviamente, también se es competente y se actúa con eficacia cuando hacemos uso 
del código oral porque hay términos que varían de una comunidad de hablantes a otra, 
aunque ambas utilicen la misma lengua, tal es el caso de “guagua, bus, camión, camioneta, 
micro, combi, colectivo, ómnibus, buseta, chiva, góndola, mini, trufi, liebre, cuncuna, lata, 
pesero, camionetica, bondi”; términos con los que se designa a los autobuses en América 
Latina (Véase regionalismos de autobús. Artículo en línea 14 de agosto, 2011). 
Con esto queda claro que no basta poseer conocimientos lingüísticos para 
comunicarse en forma adecuada y que la comunicación tenga éxito, sino que también son 
necesarios los conocimientos sociales y culturales. 
Concepto de competencia comunicativa 
La competencia comunicativa es el conjunto de habilidades que posibilitan la 
participación apropiada en situaciones comunicativas específicas. Participar 
apropiadamente en una interacción comunicativa consiste en cumplir con los propósitos de 
la comunicación personal; esto es, lograr lo que se quiere o necesita y hacerlo dentro de lo 
socialmente aceptable (sentido y coherencia). El desarrollo de estos conocimientos se 
inicia desde el nacimiento y continúa durante toda la vida. En la infancia temprana, sin 
embargo, se logran los mayores avances (Portal de recursos para estudiantes, 2011) 
El término competencia procede de “competente”, término incluido en los primeros 
trabajos de Chomsky sobre la “forma del lenguaje”. Es un concepto clave en su teoría ya 
que esta es universal, independiente de cada lengua, y explica la habilidad humana para 
aprender la primera lengua, cualquiera que esta sea. La teoría explica la competencia 
(competente), intuición consciente o no, del hablante nativo (su conocimiento de la lengua 
como hablante oyente ideal). La competencia es la realidad mental que respalda la 
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ejecución (performance), el uso que el hablante hace de su lengua (Grimaldi, C. Artículo 
en línea noviembre 2009) 
El lingüista Noam Chomsky (Citado por Cassany 1989, pp.17-18) formuló una 
distinción clásica en el campo de la lingüística: la oposición entre competencia y 
actuación. Para él es distinto conocer un conjunto de reglas gramaticales de una 
determinada comunidad lingüística (competencia) del uso de esas reglas en un acto 
lingüístico determinado (actuación). Refuerza dicha distinción la precisión de Krashen 
(1984) cuando manifiesta que la competencia es el código escrito, es el conjunto de 
conocimientos de gramática y de lengua que tienen los autores en la memoria; y la 
actuación es la composición del texto, es el conjunto de estrategias comunicativas que 
utilizan los autores para elaborar un escrito. Agrega que la competencia es el saber y la 
actuación es el saber hacer. De esta manera, para comunicarse correctamente por escrito se 
debe conocer y saber utilizar la competencia y la actuación. 
Para comunicarse correctamente por escrito es preciso conocer las reglas lingüísticas 
de la lengua en que se escribe: gramática, mecanismos de cohesión, formas de coherencia, 
variedad y registro adecuados y a todo esto sumar el conocimiento del contexto 
comunicativo en el que actuará el texto, cómo serán sus lectores, generar y ordenar las 
ideas para planificar la estructura global del texto, redactar varios borradores, revisarlos, 
leyéndolos una y otra vez para corregirlos hasta editar la versión final. 
Es muy acertada la forma en que Dell Hymes (1966) (Citado por Hornberger, 1995, 
pp.47-50) desarrolló la fórmula mnemotécnica para ayudar en la identificación y 
etiquetado de cada uno de los ocho componentes que los hablantes ponen en juego en la 
comunicación adecuada: “Speaking”. Veamos en qué consiste cada componente: 
S= Sitio: lugar, hora, circunstancias físicas/definición cultural de la ocasión. 
Responde a la pregunta ¿dónde y cuándo? Y comprende la situación de habla, lugar, 
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tiempo y todo lo que la caracteriza desde un punto de vista material: una fiesta, un 
discurso, una clase, un paseo, etc. 
P= Participantes: responde a las preguntas ¿quién y a quién? e incluye a las personas que 
interactúan lingüísticamente: emisor e interlocutor, así como también a las personas que 
participan en el evento de habla e influyen en su desarrollo debido a su presencia. 
E = Fines: responde a la pregunta ¿para qué? Se refiere a los resultados esperados y a las 
metas latentes. 
A = Actos: responde a la pregunta ¿qué? Se refiere a la forma de expresión y al contenido 
o tema abordado en el mensaje. 
K = Clave: responde a la pregunta ¿cómo? Y expresa la forma o espíritu con que se 
ejecuta el acto. Un mismo enunciado, desde el punto de vista gramatical, puede variar su 
significado si se expresa en serio, en broma o forma sarcástica. En este último caso se 
anula su significado semántico original. 
I = Instrumentos: responde a la pregunta ¿de qué manera?, y tiene dos componentes: los 
canales y las formas de las palabras 
N = Normas: responde a la pregunta ¿qué creencias?, y comprende las normas de 
interacción, es decir, con los mecanismos de regulación o rituales y las de interpretación 
que involucran todo el sistema de creencias de una comunidad, que son transmitidas y 
recibidas ajustándose al sistema de representaciones y costumbres socioculturales. 
G = Género: responde a la pregunta ¿qué tipo de discurso? Y se aplica a categorías tales 
como poemas, proverbios, mitos, discursos solemnes, rezos, editoriales, cartas, cuentos, 
leyendas, parábolas, tradiciones, etc. 
Así, tenemos que las personas, poco a poco, van adquiriendo la habilidad de 
comunicar exactamente lo que quieren y es en la escuela donde esta competencia se perfila 
y donde se aprende a utilizar el lenguaje como instrumento de comunicación oral y escrita. 
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Allí, nuestros estudiantes adquieren un conjunto de habilidades, estrategias y 
conocimientos que son necesarios para interactuar satisfactoriamente en las diversas 
esferas de la actividad social, lo cual les permite comprender y producir en forma eficaz 
textos significativos, en un contexto determinado y con un propósito comunicativo bien 
definido. 
Componentes de la competencia comunicativa 
El concepto de competencia comunicativa fue propuesto por el etnógrafo Hymes 
(1967), para explicar que se necesita otro tipo de conocimientos, aparte de la gramática, 
para poder usar el lenguaje con propiedad (Cassany, Luna y Sanz, 1998, p.85).Estos 
conocimientos se adquieren con la práctica y en pleno funcionamiento.  
Competencia lingüística, que se evidencia en la habilidad e interpretación de los 
enunciados a la situación de enunciación. Es preciso considerar que todo hablante, de 
manera natural, pone de manifiesto su capacidad de organización morfosintáctica, pero 
esta capacidad puede perfeccionarse con el conocimiento declarativo de las reglas de 
organización gramatical propias de la lengua que se adquieren a través del estudio de la 
lengua en la escuela. 
Competencia sociolingüística, que implica reconocer distintos registros lingüísticos y 
adecuarlos a diversas situaciones y grupos sociales para lograr una interrelación adecuada. 
A veces escuchamos: “¿cómo te has atrevido a hablarle así, justamente a ella?”, porque 
quizás “ella” necesita un trato diferente por su condición social o por el grado de 
sensibilidad que la caracteriza o por cualquier inferencia que hagamos. Es la manera 
adecuada de desenvolvernos en los diferentes grupos sociales. 
Competencia discursiva, que se aprecia cuando se posee habilidad para reconocer 
estructuras textuales y su función tanto al interior del texto como en las relaciones con el 
contexto, por ejemplo, reconocer diferentes tipos de textos por sus partes estructurales, por 
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su forma; reconocer la función y estructuración de los párrafos, títulos, las relaciones 
anafóricas, catafóricas, elípticas, etc. 
Competencia pragmática, que implica el conocimiento, reconocimiento y uso de la 
lengua en relación con el contexto extralingüístico, tiene que ver con el análisis de los 
actos de habla, particularmente el acto elocutivo, es decir, la finalidad o intención concreta 
del acto de habla a través de la cual el hablante expone, dirige, se compromete, declara, 
aconseja, informa, expresa, influye, y todo tipo de intención que tenga el hablante como ya 
hemos indicado líneas arriba (Cassany,1998, pp.27-46) El desarrollo de las capacidades 
comunicativas debe realizarse en todas los espacios educativos, pues constituyen 
aprendizajes fundamentales y transversales que nos permiten adquirir la competencia 
comunicativa a través de la cual se usa el lenguaje en forma apropiada en las diversas 
situaciones sociales que se nos presentan cada día. Esto quiere decir que tendremos 
competencia comunicativa, si somos capaces de hablar, leer y escribir y si lo hacemos con 
idoneidad. 
De manera concreta, una persona es comunicativamente competente, cuando: 
1. Habla en forma clara, fluida y convincente, se hace escuchar y respeta las convenciones 
sociales de participación. 
2. Escribe con coherencia y corrección lingüística, adecuando el código a las 
características del interlocutor y del contexto donde se realiza la comunicación. 
3. Lee de manera fluida, aplicando estrategias para comprender mejor el texto, pasando de 
la lectura meramente literal a la inferencial y a la crítica. 
4. Escucha a sus interlocutores, demostrando atención, respetando sus ideas y 
evidenciando tolerancia ante la diversidad lingüística y cultural. 
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5. Emplea los medios de comunicación y las nuevas tecnologías de la información de 
acuerdo con sus intereses y necesidades, asumiendo actitudes críticas frente a todo tipo 
de mensajes (Ministerio de Educación del Perú, 2004,pp. 9) 
En resumen, hablar, escuchar, leer y escribir son las cuatro habilidades que el usuario 
de una lengua debe dominar para poder comunicarse con eficacia en todas las situaciones 
posibles. No hay otra manera de utilizar la lengua con finalidades comunicativas. 
2.2.3. Modelos de la comunicación 
Según Zacharis Coleman, John   y . Bender, C. (1978, pp. 34- 38) 
Debido a que la comunicación es dinámica, parecería difícil establecer su proceso, 
sin embargo,  la elaboración de un modelo resulta útil para la identificación de factores. 
Los modelos son una forma de visualizar el sistema de comunicación. Los modelos 
permiten seleccionar aquellos rasgos que son importantes para el proceso que se estudia. 
Similarmente, un modelo puede usarse para comprobar una teoría  más compleja. 
Por último los modelos son útiles como recurso de explicación. 
Los modelos siguientes son algunos ejemplos comunes de cómo se pueden hacer 
diagramas del proceso de comunicación. 
A.- Modelo  E-R.- 
El modelo estímulo respuesta es un diagrama de la comunicación en su forma más    
básica. Representa la relación entre estímulo-respuesta. 
Para muchos teóricos, este diagrama simplista se refiere a la comunicación de modo 
muy esquemático. Si alguien guiña un ojo y uno responde, es un  patrón de comunicación  
E-R.   El proceso es recíproco y tiene muchos efectos. 
B.- Modelo  retórico 
Significa la  forma en que una persona  influye o estimula  a otra  mediante un 
mensaje.    Se trata  de un mensaje  orientado o relativo al contenido, organización, estilo y 
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entrega del mensaje. Los rasgos del mensaje que informan, convencen y producen una 
reacción o decisión son el punto central del enfoque retórico para la comprensión del 
proceso de la comunicación. 
C.- Modelo de Schramm 
Un punto central  es la consideración acerca de las funciones del  codificador y del 
decodificador. El codificador es la fuente del mensaje, el decodificador es el receptor o 
destinatario del mensaje. Tanto la fuente como el destinatario operan dentro de sus propios 
campos de experiencia (es decir en el mundo en que viven), por lo que la fuente puede 
codificar y el destinatario puede decodificar solo según sus propias experiencias. 
D.- Modelo de Berlo 
Uno de los más conocidos, divide  al proceso en cuatro componentes principales: 
Fuente, mensaje, canal y receptor. La fuente es el lugar en que se origina la comunicación,   
el mensaje es  el contenido. El canal está formado por los sentidos del hombre. El receptor  
es el  recipiente del mensaje. 
E.- Modelo de comunicación organizativa 
Una forma muy útil de examinar el proceso de comunicación es la de observar el 
diseño del patrón de comunicación de un negocio u organización. Probablemente se 
conozcan diagramas u organigramas de alguna organización que muestran los distintos 
departamentos,  las líneas de autoridad y los niveles de administración. 
Teorías de la comunicación 
Schramm (1972, p.17) uno de los principios básicos de la teoría de la comunicación 
es que los signos pueden tener solamente el significado que la experiencia del individuo 
permita leer en ellos, ya que solo podemos interpretar un mensaje dependiendo de los 
signos que conocemos y de los significados que hemos aprendido a atribuirlos; esto es lo 
que constituye el “marco de referencia” y es en función de él  como los individuos pueden 
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llegar a compartir algún significado. Esto significa  que aunque las personas tengan marcos 
de referencia distintos por que piensen, vivan y hablen de manera diferente en el momento 
de establecer comunicación tienen un propósito de entendimiento, es decir pretenden  
lograr algo en común por medio del mensaje que comparten. 
Little (1978, p.7) define teoría en su sentido más amplio, como cualquier 
representación conceptual o explicación del proceso de la comunicación. De acuerdo con 
este autor, las teorías deben ser vistas como construcciones, como las representaciones 
particulares de los autores de cómo perciben la realidad; son formas a través de los cuales 
se observa los hechos, se organizan y se representan. En este sentido, cada teoría es parcial 
en cuanto a que representa el punto de vista de un autor. 
Dice que ninguna simple teoría podrá revelar jamás la verdad. El autor de una teoría 
está intentando siempre señalar y explicar aquello que él cree que es importante y nada 
más. Las teorías son creadas por la gente no ordenadas por Dios. Las teorías representan 
varias formas de cómo los observadores perciben sus entornos, pero las teorías en sí 
mismas no son la realidad  
Además,  insiste que más que buscar la veracidad de las teorías es necesario valorar  
su utilidad. Esto no quiere decir que las teorías no representen la realidad sino que dicha 
representación varía de acuerdo con la orientación del teórico.  
Dance (1999, p.71) En su investigación que lleva por título “Prolegomenato a 
primitive theory of human comunication in human organizations” señala: 
La teoría de la comunicación humana consiste en una serie de afirmaciones a cerca 
de la comunicación humana, más allá de un suceso comunicativo específico que sirve para:  
1- Explicar (y por lo tanto posibilitar la organización y facilita nuestra habilidad para)  
2- Predecir (por lo tanto en combinación con la explicación facilita  nuestra habilidad 
para); 3- entender (y en ocasiones); 4- controlar  
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Habermas Jurgen (1987-1999)(p.7).  Propone un modelo que permite analizar la 
sociedad como dos formas de racionalidad: La racionalidad sustantiva del mundo de la 
vida y La racionalidad formal del sistema. 
El mundo de la vida representa una perspectiva interna como el punto de vista de los 
sujetos que actúan sobre la sociedad. El Sistema representa la perspectiva externa, como la 
estructura sistémica (la racionalidad técnica, burocratizada-Weberiana, de las 
instituciones). 
Habermas estudia a la sociedad como un conglomerado de sistemas complejos, 
estructurados, donde el actor desaparece transformado en procesos. Habermas, en Teoría 
de la acción comunicativa, denomina acciones solo a aquellas manifestaciones simbólicas, 
la acción regulada por normas y la acción dramatúrgica entra en relación al menos con un 
mundo, pero siempre con el mundo objetivo.    A la esfera del trabajo, contrapone el 
ámbito de la acción comunicativa, que define como “una interacción mediada por 
símbolos”. Dicha acción tiene como núcleo fundamental las normas o reglas obligatorias 
de acción que definen formas recíprocas de conducta y han de ser entendidas y 
reconocidas ínter subjetivamente. 
2.2.4. La lingüística: ciencia del lenguaje 
Concepto de lingüística 
Según el Diccionario de la Real Academia Española (2001): 
(Del francés  linguistique) 'La Lingüística es la ciencia del lenguaje. Se trata del 
estudio científico tanto de la estructura de las lenguas naturales y de aspectos relacionados 
con ellas como de su evolución histórica, de su estructura interna y del conocimiento que 




Si bien la gramática es un estudio antiguo, el enfoque no tradicional de la lingüística 
moderna tiene varias fuentes. Una de las más importantes la constituyen los 
Neogrammatiker, que inauguraron la lingüística histórica e introdujeron la noción de ley 
en el contexto de la lingüística y que en particular formularon diversas leyes fonéticas para 
representar el cambio lingüístico. Otro punto importante son los términos de sincronía, 
diacronía y las nociones estructuralistas popularizadas por el trabajo de Ferdinand de 
Saussure (lingüista suizo 1857-1913) y su Cours de linguistique générale (inspirado en sus 
lecciones).A partir de esa época parece haberse generalizado el uso de la palabra 
“lingüística”. 
La lingüística teórica y la lingüística aplicada 
La lingüística teórica 
El objetivo de la lingüística teórica es la construcción de una teoría general de la 
estructura de las lenguas naturales y del sistema cognitivo que la hace posible (es decir, las 
representaciones mentales abstractas que hace un hablante y que le permiten hacer uso del 
lenguaje). El objetivo es describir las lenguas caracterizando el conocimiento tácito que de 
las mismas tienen los hablantes y determinar cómo estos las adquieren. Ha existido cierta 
discusión sobre si la lingüística debe considerarse una ciencia social o más bien parte de la 
psicología. En las ciencias sociales, la conciencia de los participantes es parte esencial en 
el proceso; sin embargo, parece que ni en el cambio lingüístico ni en la estructura de las 
lenguas, la conciencia de los hablantes juegue ningún papel relevante. Aunque ciertamente 
en áreas incluidas normalmente dentro de la lingüística como la sociolingüística o la 
psicolingüística la conciencia del hablante sí tiene un papel, sin embargo, esas dos áreas no 
son el núcleo principal de la lingüística teórica sino disciplinas que estudian aspectos 




La lingüística aplicada 
El objetivo de la lingüística aplicada es el estudio de la adquisición del lenguaje y la 
aplicación del estudio científico de la lengua a una variedad de tareas básicas como la 
elaboración de métodos mejorados de enseñanza de idiomas. Existe un considerable debate 
sobre si la lingüística es una ciencia social, ya que solo los seres humanos usan las lenguas, 
o una ciencia natural porque, aunque es usada por los seres humanos, la intención de los 
hablantes no desempeña un papel importante en la evolución histórica de las lenguas ya 
que usan las estructuras lingüísticas de manera inconsciente (esto es estudiado por 
Ferdinand de Saussure quien llega a la conclusión de que los cambios de una lengua se 
producen arbitrariamente por variaciones que el sujeto realiza y estos son involuntarios, y 
que la lengua varía en la historia y por eso plantea que el estudio de la lengua debe 
realizarse diacrónica y sincrónicamente. Saussure deja de lado la historia de las lenguas y 
las estudia sincrónicamente  (en un momento dado del tiempo). En particular, Noam 
Chomsky señala que la lingüística debe ser considerada parte del ámbito de la ciencia 
cognitiva o la psicología humana, ya que la lingüística tiene más que ver con el 
funcionamiento del cerebro humano y su desarrollo evolutivo que con la organización 
social o las instituciones, que son el objeto de estudio de las ciencias sociales. 
No parece fácil delimitar claramente la línea divisoria que separa el ámbito de la 
lingüística teórica y el de la lingüística aplicada. Son muchos los autores que lo han 
intentado, pero ninguno de ellos llega a soluciones definitivas. Hay autores, como 
Elliasson (1987), que sostienen que la lingüística aplicada carece de un terreno específico 
independiente, al mantener una relación de dependencia y servidumbre respecto a la 
lingüística teórica. Bugarski (1987) rechaza la dicotomía entre lingüística teórica y 
lingüística aplicada y aboga por una visión integradora de lo que en realidad es la actividad 
científica en lingüística. Piensa este autor que no todos los temas tienen la misma 
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posibilidad de convertirse en campo de aplicación y, por tanto, no resulta adecuado 
enfrentar una lingüística teórica a una lingüística aplicada (puesto que siempre hay teoría), 
sino que lo oportuno es diferenciar ‘teoría aplicable’ y ‘teoría general’. 
Kühlwein (1987) cree que la distinción entre ‘ciencia teórica’ y ‘ciencia aplicada’ no 
resulta apropiada a la Lingüística (y, en general, al campo de las ciencias humanas), y por 
ello aboga por una concepción integradora y unitaria, e interpreta el proceso de 
investigación como un ciclo de ida y vuelta entre teoría y aplicación.  
En un trabajo como el que nos ocupa, cuyo objetivo fundamental es observar el uso que los 
estudiantes hacen de determinados signos de puntuación y plantear recursos didácticos que 
puedan ayudar a mejorar su dominio, no cabe duda de que debemos empezar hablando de 
la lingüística aplicada, por cuanto esta disciplina se ha ocupado desde sus inicios de 
aquellas cuestiones relativas a la enseñanza y aprendizaje de las lenguas –sean estas 
maternas, segundas o extranjeras– en su vertiente oral y escrita. 
La lingüística aplicada y los signos de puntuación 
Cabe preguntarse ahora si este objeto de estudio –la enseñanza y aprendizaje de los 
signos de puntuación– pertenece a la lingüística teórica o a la lingüística aplicada. No cabe 
duda de que el estudio de los signos de puntuación ha venido incluyéndose 
tradicionalmente en los tratados de ortografía, pero –por otra parte –nadie duda de la 
dimensión práctica de esta serie de signos. 
Para saber si va a resultar más fluido un texto con la supresión de unas comas al final 
de un determinado periodo, hemos de saber, al menos, cuándo es obligatorio según la 
normativa poner una coma, y cuándo esa misma normativa solo aconseja su colocación. 




No cabe la menor duda de que los problemas de puntuación surgen en la práctica. Se 
puede saber toda la normativa y, no obstante, encontrar algún supuesto en el que la 
colocación o supresión de un signo queda al libre arbitrio del escritor. En el fondo, y como 
ya se ha apuntado más arriba, tal vez resulte errónea una separación tajante entre 
lingüística teórica y lingüística aplicada9 porque la lingüística aplicada tiene como fin 
reorientar la simple adquisición de conocimientos y plantear la resolución de problemas 
prácticos. O lo que es lo mismo, el escritor, con esas indicaciones generales (y, a menudo, 
demasiado ambiguas) que le proporciona la normativa, ha de hacer frente a todos los 
supuestos sintácticos y textuales que se le van planteando en la composición. 
Lo que intentamos decir es que no se puede construir un sistema sobre estos signos 
gráficos al margen de su aplicación. Resultaría absurdo estar dictando normas relativas a la 
coma, el punto y coma o los dos puntos sin mostrar cómo actúan en la frase o qué sentido 
aporta la utilización de un determinado signo al conjunto de la oración. Son muchos los 
ejemplos que podríamos aducir. Sirva este de Millán (2005), que también da nombre al 
título de su libro: 
“De mis años escolares recuerdo una anécdota atribuida a Carlos V (luego la he 
encontrado referida a otros reyes, pero nos dará lo mismo...). Al emperador se le pasó a la 
firma una sentencia que decía así: 
Perdón imposible, que cumpla su condena. 
Al monarca le ganó su magnanimidad y antes de firmarla movió la coma de sitio: 
Perdón, imposible que cumpla su condena. 
Y de ese modo, una coma cambió la suerte de algún desgraciado...” 
(Millán, 2005, p.11) 
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Por otra parte, debemos atender también a la vertiente más empírica y darnos cuenta 
de que los usos de los signos varían en función de muchas variables, como pueden ser la 
edad, el sexo, la tipología textual, el período histórico, etc.  
2.2.5 La sintaxis: rama de la gramática descriptiva 
La gramática 
Toda lengua tiene una estructura y normas que rigen las combinaciones de los 
elementos de dicha estructura. La estructura de la lengua es estudiada por la gramática 
descriptiva y las normas, por la gramática normativa. 
Gramática descriptiva 
La estructura de la lengua está constituida por mínimas unidades que son estudiadas 
por ramas específicas de la gramática descriptiva. Veamos, a continuación, estas 
disciplinas: LA Fonología, encargada de estudiar los sonidos abstractos de la lengua, 
llamados fonemas. 
LA Fonética, se preocupa por la forma como se concretizan los sonidos en el habla, es 
decir, estudia los fonos. 
LA Morfología, se encarga de la estructura interna de cada palabra descomponiéndola en 
morfemas. 
LA Sintaxis, estudia la estructura de la oración denominando a las mínimas unidades 
sintagmas. 
LA Semántica analiza los significados de las palabras en diferentes contextos. Las 
mínimas unidades que constituyen los significados se denominan semas. 
Gramática normativa 
Las lenguas también poseen normas que rigen el funcionamiento de sus elementos. 
Por ejemplo, mientras que en inglés el adjetivo debe anteponerse al sustantivo, en español, 
el adjetivo puede anteponerse como posponerse al sustantivo. 
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Al igual que la gramática descriptiva, también posee ramas especializadas como 
LA Ortografía, encargada de las normas de la correcta escritura de las palabras 
LA Ortología, preocupada por la correcta pronunciación de las palabras. 
La sintaxis es la rama de la gramática que da origen y motiva nuestra investigación 
ya que al haber estructuras conocidas en la oración, son ellas las que nos orientan en el uso 
de algunos signos de puntuación que van acompañándolas. Debido a ello citaremos a 
continuación algunas definiciones de sintaxis: 
Según la RAE del latín syntaxis, y este del griego σύνταξις (coordinar) es la parte de 
la gramática que enseña a coordinar y unir las palabras para formar las oraciones y 
expresar conceptos. 
La sintaxis es la parte de la gramática que estudia las reglas y principios que 
gobiernan la combinatoria de constituyentes sintácticos y la formación de unidades 
superiores a estos, como los sintagmas y oraciones gramaticales. La sintaxis, por tanto, 
estudia las formas en que se combinan las palabras, así como las relaciones sintagmáticas y 
paradigmáticas existentes entre ellas. 
Sintaxis estructural 
La sintaxis, para Leonard Bloomfield (1933), era “el estudio de formas libres 
compuestas completamente por formas libres”. Central a esta teoría de la sintaxis eran las 
nociones de clases de forma (formclasses) y estructura constituyente. (Estas nociones eran 
también relevantes, aunque menos centrales, en la teoría de la morfología). Bloomfield 
definió clases de forma más bien de manera imprecisa, en términos de algún "rasgo 
fonético o gramático reconocible común y compartido por todos los miembros". Dio como 
ejemplos las clases de forma que consisten en “expresiones substantivas personales” de la 
lengua inglesa (definidas como “las formas que, cuando están expresadas con tono 
exclamatorio final, constituyen requerimientos (llamadas) de la presencia o la atención de 
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una persona”: por ejemplo, "John," "Boy", "Mr. Smith."); las clases de forma que 
consisten en “expresiones infinitivas” (definidas como "formas que, cuando están 
expresadas con tono exclamatorio final, tienen el significado de una orden: por ejemplo, 
"run", "jump", "come on"); las clases de la forma de “expresiones sustantivas nominativas” 
(por ejemplo: "John", "theboys") y así sucesivamente. Debe estar claro, a partir de estos 
ejemplos, que las clases de forma son similares, aunque no idénticas, a las partes del 
discurso tradicionales y que una misma forma puede pertenecer a más de una clase de 
forma. 
Sustituibilidad 
Lo que Bloomfield tuvo en cuenta como criterio para la pertenencia a clases de 
forma (y por tanto de equivalencia sintáctica) podría ser mejor expresado en términos de 
sustituibilidad. Las formas de clase son conjuntos de formas (ya sean simples o complejas, 
libres o ligadas), de las cuales cualquiera podría sustituirse por otra en una construcción o 
conjunto de construcciones dadas en todas las oraciones de una lengua determinada. 
Constituyentes inmediatos 
Según Noam Chomsky (1995), dentro de las oraciones, las palabras forman 
agrupaciones jerárquicas llamadas constituyentes sintáticos. Obviamente no cualquier 
conjunto de palabras forma un constituyente, sino solo aquellas agrupaciones que realizan 
una función sintáctica reconocible. En general los constituyentes están formados por 
constituyentes más pequeños (excepto los constituyentes terminales, que, generalmente, 
coinciden con palabras, afijos o adposiciones). Las pruebas de constituencia ayudan a 
identificar cuáles son los constituyentes de una oración. 
Lo anterior se puede clarificar con algunos ejemplos. Así, en la frase "pobre Pablo" 
es una construcción analizable en, o compuesta de, los constituyentes "pobre" y "Pablo". 
Dado que no hay unidad intermedia de la que "pobre" y "Pablo" fueran constituyentes y 
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que sea ella misma un constituyente de la construcción "pobre Pablo", las formas "pobre" 
y "Pablo" pueden ser descritas no solo como constituyentes sino también como 
constituyentes inmediatos de "pobre Pablo". 
Similarmente, la frase "perdió su vida" está compuesta de tres palabras-forma 
("perdió", "su" y "vida") de las cuales todas podrían describirse como constituyentes de la 
construcción. No todos esos constituyentes, empero, son sus constituyentes inmediatos. 
Las formas "su" y "vida" se combinan para hacer la construcción intermedia "su vida"; es 
esta unidad intermedia la que se combina con "perdió" para formar la frase más amplia 
"perdió su vida". Los constituyentes inmediatos de "perdió su vida" son "perdió" y "su 
vida"; los constituyentes inmediatos de "su vida" son las formas "su" y "vida".  
Por estructura constituyente de una frase u oración se entiende la organización de sus 
más pequeñas formas de las cuales se compone (sus constituyentes últimos) en capas de 
unidades sucesivamente más incluyentes. Vista de esta manera, la oración "Pobre Pablo: 
perdió su vida" es más que simplemente una secuencia de cinco palabras asociadas con un 
modelo de entonación particular. Es analizable en sus constituyentes inmediatos y así 
sucesivamente, hasta que, en el último paso del análisis, los constituyentes últimos de la 
oración son alcanzados.  
La estructura constituyente de la oración completa se representa por medio del 
siguiente esquema: 
[Pobre Pablo] [perdió [su vida] ] 
Cada forma, sea simple o compuesta, pertenece a una clase de forma. Usando letras 
arbitrarias seleccionadas para denotar clases de forma del español, "pobre" puede ser un 
miembro de clase de forma A, "Pablo" de la clase B, "perdió" de la clase C, "su" de la clase 
D y "vida" de la clase E. Dado que "pobre Pablo" es sintácticamente equivalente a (o sea, 
sustituible por) "Gonzalo", se ha de clasificar como un miembro de A. Así lo es también, 
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puede asumirse, "su vida". En el caso de "perdió su vida" sí hay un problema. Hay muchas 
formas (incluyendo "perdió", "repartió" y "exportó") que podrían ocurrir, como aquí, en 
construcciones con un miembro de B y que también pueden ocurrir solas; por ejemplo, 
"perdió su vida" es sustituible por "exportó la cocaína", ya que "exportó" es sustituible por 
"perdió" y "la cocaína" por "su vida". Siendo así esto, se podría decidir clasificar 
construcciones tipo "perdió su vida" como miembros de C. Por otra parte, hay formas que 
—aunque sean sustituibles por "perdió", "repartió, exportó" y así sucesivamente cuando 
estas formas ocurren solas— no pueden ser usadas en combinación con un miembro 
siguiente miembro de B (cf. "murió", "existió"); y hay formas que, aunque puedan usarse 
con un siguiente miembro de B, no pueden ocurrir solas (cf. "poseyó"). La pregunta es si 
se respeta o no la distinción tradicional entre las formas de verbo transitivas e intransitivas. 
Podría decidirse, así, que "perdió", "repartió", "exportó", etc. pertenecen a una clase: C (la 
clase a la que pertenece "poseyó"), cuando ocurren "transitivamente" (esto es, con un 
siguiente miembro de B como su objeto) pero a una clase diferente, F (la clase a la que 
pertenece "murió"), cuando ocurren "intransitivamente". Finalmente, puede decirse que la 
oración completa "Pobre Pablo: perdió su vida" es un miembro de la clase de forma G. 
Así, la estructura constituyente no solamente de "Pobre Pablo: perdió su vida" sino de todo 
un conjunto de oraciones españolas puede ser representada por medio del siguiente 
esquema: 
G([B(AB)]F(CB[DE]) 
Nuevas oraciones del mismo tipo pueden ser construidas sustituyendo formas reales 








Figura 1. Árbol sintáctico  
Árbol sintáctico, para una oración compuesta (el niño que me saludó me odia) en la 
que la oración subordinada es una oración de relativo. 
Dada una oración o construcción compleja esta puede dividirse en constituyentes 
sintácticos, cada uno de los cuales a su vez podría ser divisible o analizable en otros 
constituyentes. El conjunto de constituyentes sintácticos admite con la relación binaria de 
inclusión (o "ser parte de") es un conjunto parcialmente ordenado. Un árbol sintáctico es 
una representación de las relaciones jerárquicas entre los constituyentes sintácticos. Más 
formalmente, un árbol sintáctico es un grafo que representa esta relación de orden parcial. 
Cuando en una construcción un constituyente X es parte de un constituyente 
inmediato de otro constituyente más grande Y, el árbol sintáctico correspondiente tendrá 
una línea entre el nodo que representa a X y en nodo que representa a Y. Actualmente se 
acepta que toda lengua admite un análisis mediante árboles sintácticos binarios. En los 
árboles gráficos los núcleos sintácticos se suelen representar con una letra, por ejemplo X, 
seguida de un subíndice (por ejemplo ), mientras que las estructuras más complejas se 
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señalan mediante una o dos barras superpuestas o mediante primas (por ejemplo, 
) y si se trata de proyecciones máximas de un núcleo mediante la letras S 
antecediendo a la letra que designa al núcleo (por ejemplo SX). 
Construcciones endocéntricas y construcciones exocéntricas 
Artículos principales: Construcción endocéntrica y construcción exocéntrica. 
Cualquier construcción que pertenezca a la misma forma de clase en forma de por lo 
menos uno de sus constituyentes inmediatos se cataloga como endocéntrico; la única 
construcción endocéntrica en la oración modelo anterior ("pobre Pablo: perdió su vida") es 
"pobre Pablo". Todas las demás construcciones, de acuerdo con este análisis, son 
exocéntricas. Esto es claro por el hecho de que en el anterior esquema las letras en los 
nudos de la parte superior cada frase diferente de A + B (por ejemplo, "pobre Pablo", 
"viejo Popeye", etc) son diferentes de cualquiera de las letras en los extremos de las ramas 
inferiores conectadas directamente a estos nudos. Por ejemplo, la frase D + E ("su reloj", 
"la cocina", etc.) tiene en su parte inmediatamente superior un nudo etiqueteado B, en vez 
de D o E. 
Tipos de construcciones endocéntricas 
Las construcciones endocéntricas son de dos tipos: subordinadas y coordinadas. Si la 
atención se centra, para fines de simplicidad, a construcciones compuestas de no más de 
dos constituyentes inmediatos, puede decirse que las construcciones subordinadas son 
aquellas en las que solo un constituyente inmediato es de la misma clase de forma que la 
construcción entera, mientras que las construcciones coordinadas son aquellas en las 
cuales ambos constituyentes son de la misma clase de forma que la construcción completa. 
Núcleo y modificador en la equivalencia sintáctica 
En una construcción subordinada (por ejemplo, "pobre Pablo"), el constituyente que 
es sintácticamente equivalente a la construcción completa se conoce como la cabeza, y su 
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acompañante se conoce como su modificador: así, en "pobre Pablo", la forma "Pablo" es 
la cabeza, y "pobre es su modificador. Un ejemplo de construcción coordinada es 
"hombres y mujeres", en el cual, puede asumirse, los constituyentes inmediatos son la 
palabra "hombres" y la palabra "mujeres", cada una de las cuales es sintácticamente 
equivalente a "hombres y mujeres". (Queda implícito aquí que la conjunción "y" no es un 
constituyente propiamente dicho, sino un elemento que, tal como el orden relativo de los 
constituyentes, indica la naturaleza de la construcción en cuestión. No todos los lingüistas 
comparten este punto de vista.) 
Construcciones ambiguas 
Una razón para darle reconocimiento teórico a la noción de constituyente es que éste 
ayuda a explicar la ambigüedad de ciertas construcciones. Un ejemplo clásico es la frase 
"mujeres y hombres viejos", la cual puede interpretarse de dos maneras diferentes de 
acuerdo a si uno asocia "viejos" con "mujeres y hombres" o simplemente con "hombres".  
Bajo la primera de las dos interpretaciones, los constituyentes inmediatos son 
"mujeres y hombres" y "viejos"; bajo la segunda, son "mujeres" y "hombres viejos". La 
diferencia en significado no puede ser atribuida a alguno de los constituyentes últimos, 
sino que resulta de una diferencia en la manera en que se asocian uno con otro. La 
ambigüedad de este tipo se conoce como ambigüedad sintáctica. No toda ambigüedad 
sintáctica se explica satisfactoriamente en términos de estructura constituyente. 
Relaciones no estructurales: Reacción, ligamiento y concordancia 
Además de la relaciones de constitución en el estudio sintáctico de las lenguas 
existen otras relaciones no necesariamente caracterizadas por la relación de orden parcial 
dada por la constituencia. Entre estas relaciones están las relaciones de concordancia 
gramatical por la cual dos elementos generalmente no adyacentes y que forman parte de 
diferentes sintagmas deben concordar (presentar una marca especial que indica que cierta 
57 
 
categoría lingüística presente en los dos elementos tiene el mismo "valor"). Igualmente las 
reglas de coocurrencia de los pronombres y las anáforas y sus antecedentes solo se pueden 
expresar de manera sencilla en términos de la relación de rección. Tanto la relación de 
rección como la de ligamiento están asociadas a la relación de mando-c. 
Entre las relaciones no estructurales, están las dependencias sintácticas a distancia. 
Estas relaciones requieren mecanismos o restricciones de gramaticalidad más complejas 
que la simple adyacencia o constituencia de elementos sintácticos. Entre ellas podemos 
citar: 
 La concordancia gramatical 
 La rección y el ligamiento 
 La teoría del caso abstracto 
 Las de un elemento desplazado con su huella sintáctica. 
Para diversos autores, tanto funcionalistas como generativistas, la sintaxis opera 
mediante operaciones binarias de combinación de dos elementos funcionalmente 
diferentes. Así todas las lenguas contarían con una operación binaria del tipo 
en que cualquier unidad sintáctica no-simple es descomponible en 
dos partes, cada una de ellas, en principio con diferentes funcionales y estructura. 
Sintaxis generativa 
El actual paradigma en la disciplina es la gramática generativa, de cuyas formas se 
destaca la gramática generativa transformacional que se centra en el análisis de la sintaxis 
como constituyente primitivo y fundamental del lenguaje natural. 
La gramática generativa no centra su investigación en la descripción de oraciones, 
sino en cómo la mente humana logra generarlas e interpretarlas a través de un sistema 
mínimo e intencional. El objetivo fundamental de la gramática generativa es el diseño de 
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un dispositivo formal capaz de explicar la generación de todas las oraciones de las lenguas 
humanas. 
En la práctica, la descripción estructural de las oraciones suele realizarse a través de 
corchetamiento o de diagramas arbóreos. Ambos esquemas reflejan la jerarquía estructural 
de los constituyentes de la oración, a la vez que justifican (especialmente en el actual 
Programa minimalista) el orden lineal de las palabras. 
La clásica distinción de diferentes categorías sintácticas no puede ser rescatada en la 
mayoría de las escuelas generativistas (la Lexical-funtionalGrammmar LFG de Joan 
Brasnan y Ron Kaplan) considera que las funciones sintácticas son primitivos de la 
sintaxis). Esto se debe a que se considera a tal análisis meramente descriptivista y 
taxonómico. Casi todas las corrientes generativistas operan con los diferentes tipos de 
sintagmas que permiten los núcleos léxicos y funcionales de cada lengua. 
Sintaxis funcionalista 
Los estudios de gramática funcional están orientados a explicar cómo el lenguaje 
humano se ha desarrollado como herramienta comunicativa. Por tanto, se supone que la 
sintaxis (y el resto de los componentes lingüísticos) deben reflejar cierta funcionalidad 
comunicativa en su diseño. La Gramática sistémico funcional de Michael Halliday y la 
Gramática del papel y la referencia de Robert Van Valin son muestras de este tipo de 
orientación lingüística. 
Abreviatura 
 ST sintagma de tiempo u oración 
 SN sintagma nominal, 
 SD sintagma determinante, 
 SV sintagma verbal, 
 SC sintagma complementante 
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 SP sintagma preposicional 
 N nombre, adjetivo o pronombre, 
 V verbo, 
 P preposición, 
 C complemento, 
 D determinante 
2.2.6 Los signos de puntuación 
Las marcas de puntuación desde una perspectiva histórica 
En este apartado haremos un breve recorrido histórico sobre el desarrollo de los 
signos de puntuación y su función; para ello retomaremos los estudios de Cavallo y 
Chartier (1998), Zamudio Mesa (2004) y Cárdenas (2008) entre otros, vinculados a los 
tipos y función de marcas de puntuación que tuvieron lugar a lo largo de la historia, puesto 
que las mismas no nacieron junto con las letras, sino que se incorporaron mucho después y 
cada uno tiene su propia historia. 
Las primeras marcas de puntuación y su vinculación con la lectura en voz alta 
Parkes sostiene que la puntuación comenzó a imponerse como un sistema 
constitutivo de los textos escritos alfabéticamente a finales del siglo VII d.C. 
(Parkes,1993:23, en Zamudio Mesa, 2004, p.203). Zamudio Mesa afirma que “el origen de 
los signos de puntuación puede encontrarse en los restos de algunos manuscritos de la 
Antigüedad Grecolatina” (Zamudio Mesa, 2004, p.205) puesto que la compleja lectura de 
la scriptio continua y las exigencias que imponía al lector llevó a los gramáticos y lectores 
de la época antigua a producir diversas marcas e introducirlas en los textos para que los 
mismos resultaran más accesibles a los lectores menos hábiles. 
Durante la Antigüedad griega, la escritura se caracterizaba por presentar el rasgo de 
carácter incompleto. Para que el texto resultara completo era necesaria la lectura. Svenbro 
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(1998) sostiene que resultara lógico concebir que la lectura formaba parte del texto. En 
esta época, la escritura estaba subordinada a la oralidad y la scriptio continua reflejaba el 
flujo sonoro ininterrumpido que exigía la vocalización para su interpretación. 
Si bien hasta el siglo I D.C. en Roma se marcaban los textos con interpuncta, un 
sistema grecolatino de separación de palabras con puntos sobre la línea gráfica; a partir de 
finales de siglo prevaleció en los textos la scriptio continua, muy arraigada en el mundo 
griego. La escritura continua se presentaba en la página sin separación entre palabras o 
frases y sin recursos para la organización en la página. En palabras de Cárdenas (2008), la 
representación de la escritura se reducía a su expresión mínima, esto es, a la zona 
estrictamente alfabética (2008, p.56). 
Este tipo de escritura continuada y desprovista de marcas de puntuación tenía la 
ventaja de proponer un texto más “neutro” al lector desde el punto de vista de la 
interpretación, posibilitándole marcar las divisiones y pausas por propia iniciativa en 
relación a las dificultades del escrito y su comprensión textual. La dificultad que 
presentaba era que implicaba un obstáculo para la realización oral, y la desventaja 
fundamental, que resultaba fuente de ambigüedades en relación a las múltiples 
interpretaciones posibles por parte de los lectores. 
La scriptio continua impedía, a una vista no suficientemente experimentada, 
individualizar lo que hoy conocemos como las “palabras” y por lo tanto captar elsentido. 
Era necesario, para la comprensión del significado del texto, la oralización del escrito, 
pues el oído, de mejor manera que la vista, podía captar la sucesión de las “palabras”, el 
significado de las frases, el momento donde debía ser interrumpida la lectura con una 
pausa y los lugares donde alzar o bajar la voz. Durante los siglos II y III d.C. la manera 
más habitual de leer era en voz alta y una buena lectura requería saber dónde contener la 
respiración, en qué momento realizar una pausa, saber dónde comienza y finaliza el 
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sentido de un pasaje, cuándo hay que alzar o bajar la voz o qué debe decirse con más 
ímpetu o más dulzura. Leer era equivalente a “devolver la voz al texto” (Parkes, 1992, en 
Ferreiro, 1996, p.132) y “leer un texto literario era prácticamente ejecutar una partitura 
musical” (Cavallo, 1998, p.109), pues cuando la lectura, principalmente de obras poéticas, 
estaba dirigida a un auditorio requería ser expresiva, modulada por tonos y cadencias de 
voz. La lectura en voz alta era considerada como un ejercicio físico beneficioso para la 
salud por “la terapia del ritmo” que requería y porque se acompañaba con movimientos de 
la cabeza, tórax y brazos (Cavallo, 1998). 
Así, en la Antigüedad, la lectura de un texto compuesto en scriptura continua 
imponía al lector una doble exigencia; la praelectioy la pronuntiatio. En primer lugar el 
lector debía hacer una preparación preliminar al acto de leer, la praelectio, que consistía en 
repetidos ensayos de lectura en voz alta del texto para poder identificar distintos segmentos 
y restituir el significado de la obra; por lo tanto, era necesaria cierta experiencia del lector 
tanto en el sistema de escritura como en los contenidos expuestos. Luego, se requería la 
lectura en público de la obra, articulando correctamente el sentido y los ritmos, lectura que 
ponía de manifiesto la capacidad lectora de los individuos (Blecua, 1984, en Dávalos, 
2008). Dadas estas exigencias, este modo de lectura exigía “un trabajo especializado de 
preparación de los textos, que sólo podía ser realizado por los lectores de gran experiencia, 
como los lectores cultos y los gramáticos” (Zamudio Mesa, 2004, p.205). 
Debido que la expresión oral del texto estaba ligada al ideal del orador y que el arte 
elitista de la lectura de devolver voz a los textos era parte importante de la gramática, los 
maestros que se ocupaban de la educación en el mundo antiguo comenzaron a hacer 
distinciones en los textos para que los estudiantes pudieran seguir la lectura fácilmente con 
los ojos. Los textos se preparaban con distintas marcas, sean introducidas por propia mano 
del maestro o del estudiante bajo su instrucción. 
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“Por ejemplo, las marcas separadoras de palabras (hyphenodiástole) consistían, por 
lo general, en una especie de vírgula o barra oblicua [ / ], o simplemente un punto en 
medio de la línea gráfica [ · ]. Al lado de éstas figuraban las marcas indicadoras de la 
duración de las pausas, las distinctiones opositurae, que eran sistemas de dos o de tres 
puntos: uno en bajo y uno en alto, o uno en bajo, uno en medio y uno en alto, y servían 
para distinguir los periodos y sus componentes (Desbordes, 1995). Estaban también los 
acentos o ápices, que servían para distinguir la longitud de las vocales o la carga de 
intensidad. Este sistema de signos prosódicos cuya elaboración se atribuye al gramático 
alejandrino Aristófanes era conocido por los romanos „por lo menos desde los tiempos de 
Varrón‟ (Desbordes, 1995, p.231). Dicho sistema distinguía tres acentos: agudo [ ´ ], grave 
[ ` ], circunflejo [ ^ ]; dos cantidades, una breve [ ˘ ] y una larga [ ¯ ]; la inspiración [ „ ] y 
la no inspiración [ ‟ ] (espíritu ápero y espíritu suave). Por último, estaban los signos 
críticos o notae, los cuales servían para llamar la atención del lector hacia algún aspecto 
importante del texto, como la diple>, el asterisco [ * ] o el obelo [ ‗ ]” (Desbordes, 1995, 
pp.236 y 241, en Zamudio Mesa, 2004, pp.205-206). 
Es de remarcar que esta variedad de signos de puntuación que desarrollan los 
gramáticos y que es utilizada por los maestros a fin de que los estudiantes puedan seguir la 
lectura con la vista y preparar una óptima lectura en voz alta, eran introducidos con 
posterioridad al acto de escritura. Los autores no puntuaban sus textos sino que estas 
marcas eran introducidas por los lectores con miras a la pronuntiatio. De esta manera, en la 
Antigüedad grecolatina la puntuación no fue empleada de manera uniforme ni en todos los 
textos, sino que la marcación de los escritos sólo se efectuaba en casos de necesidad del 
lector para la estructuración retórica del texto, para señalar el ritmo en la lectura en voz 
alta, las pausas de respiración e indicar frases afirmativas o interrogativas o estructuras 
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métricas. El uso de la puntuación era un recurso subjetivo que variaba según el lector 
lograba mayor experiencia como intérprete (Parkes, 1993, en Dávalos, 2008). 
Si bien, como hemos mencionado, la escriptio continua tenía la ventaja de presentar 
al lector “un texto neutro” abierto a la discusión de múltiples posibles interpretaciones, 
comenzó a ser un inconveniente cuando el público de lectores creció. 
De este modo, la puntuación aún informal de los textos y el comentario gramatical 
sobre los mismos empezaron a ser usados con mayor frecuencia con el fin de resolver los 
problemas de la comprensión equívoca o incorrecta de los escritos. 
Desarrollo en la variedad y cantidad de signos de puntuación por el surgimiento de 
otras modalidades de lectura y el análisis hermenéutico de los textos. 
Avanzando en el estudio del desarrollo histórico de los signos de puntuación, durante 
la Edad Media los modos de marcar los textos fueron sumamente variados. La 
incorporación de marcas de puntuación obedecía tanto a los modos de lectura, sea la 
lectura en voz alta propia de la Antigüedad o la lectura silenciosa surgida en la alta Edad 
Media, como a diferentes propósitos del análisis hermenéutico de los textos. 
Mientras que en la Antigüedad se insistía en la expresión oral del texto, en la alta 
Edad Media se empieza a conceder mayor importancia a la lectura en silencio. Este tipo de 
lectura, principalmente de obras eclesiásticas y literarias, debía ser supervisada para 
garantizar que el lector no se relajare ni distrajese (Parkes, en Cavallo y Chartier, 1998), 
aspecto difícil de controlar sólo con lectura silenciosa. 
Durante este periodo la lectura se situaba sobre todo en el contexto de los 
monasterios, ya sea la lectura colectiva realizada en los oficios durante las comidas o 
ejercicios espirituales o la lectura individual o en silencio que los lectores podían llevar a 
cabo en los momentos de estudio o meditación. Esta última y nueva modalidad de lectura 
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también es posibilitada por las nuevas técnicas empleadas para presentar los textos sobre la 
página. 
Siguiendo a Zamudio Mesa (2004), durante los primeros siglos de la Edad Media, 
escribas y estudiosos medievales recuperaron el análisis retórico y gramatical de los 
romanos, quienes desarrollaron varios sistemas de puntuación para el tratamiento de los 
textos. Uno de los sistemas instaurado por los romanos fue el análisis retórico en periodus, 
colon y coma. Ellos concebían al periodus como unidad básica del análisis retórico y 
composición textual, caracterizado por un enunciado rítmicamente completo y con sentido 
completo, cuyos componentes eran las cola y las commata. El análisis retórico era 
indispensable para comprender el sentido de los textos y su ritmo; lo mismo, la ejecución 
de pausas respiratorias para distinguir cada uno de los periodus en la lectura oral. Las 
pausas mayores delimitaban los periodus y las menores las cola y las commata. Dada la 
necesidad de indicar estas pausas, los gramáticos tardíos desarrollaron un sistema de 
distictiones realizadas por punctus, en primer lugar binario y luego ternario. 
En un inicio estos sistemas expresaban la diferencia semántica mediante dos puntos: 
un punto en lo alto de la línea para el enunciado completo y un punto en lo bajo para el 
enunciado incompleto, aunque a veces empleaban un tercer punto, puesto en lo medio, 
para indicar dónde respirar (Desbordes, 1995, p.233).  
Sin embargo, dado que lo importante era diferenciar el tamaño de la pausa y no tanto 
el lugar (éstas funcionaban como límites de las unidades semánticas), finalmente se 
estableció un sistema de tres distinctiones” (Zamudio Mesa, 2004, pp. 210-211).  
 Este sistema de distictiones no se regía por un análisis sintáctico de los textos, es 
decir, no se trataba de una puntuación regida por la lógica sintáctica, sino más bien una 
puntuación retórica en que los punctus indicaban la estructura retórica o las pausas 
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dictadas por el sentido y el ritmo o ambos para la lectura en voz alta. Así, los textos eran 
marcados por un punto bajo (comma), un punto medio (colon) o un punto alto (periodus).  
La comma servía para indicar al lector que la frase requería un complemento y que 
debía hacerse una pausa corta; el colon indicaba una pausa de duración media y el 
periodus señalaba el final de un enunciado con sentido completo. 
A lo largo de la Edad Media, los textos puntuados per cola et commata fueron 
cambiando de disposición en la hoja: primero mantenían una forma simple de una línea per 
cola o per commata; luego un arreglo más parecido a la prosa moderna en que el texto 
ocupaba todo el ancho de la hoja. Pero cualquiera haya sido su disposición en la página, la 
puntuación retórica per cola et commata fue el soporte de la lectura en voz alta y del canto 
litúrgico durante gran parte de la Edad Media. 
Como mencionamos al inicio de este apartado, un gran cambio tuvo lugar en la 
Europa de la alta Edad Media: el paso de la lectura en voz alta a la lectura silenciosa o 
murmurada. Cavallo y Chartier (1998) sostienen que este cambio fue producto de diversos 
factores: los libros se leían para conocimiento de Dios y salvación del alma, y por lo tanto 
debían ser entendidos, pensados y hasta memorizados; la vida comunitaria en los ámbitos 
religiosos en los que se realizaba el acto de lectura obligaba a disminuir el tono de la voz, y 
el propio códice invitaba a la lectura meditada, con sus páginas que seccionaban el texto 
facilitando posibles relecturas y localizaciones. En este periodo el libro pasa a ser un 
símbolo de lo sagrado y misterio de lo sacro, y la lectura se limitaba a las Sagradas 
Escrituras concentrada en los espacios cerrados de las iglesias, las celdas, los claustros y 
las escuelas religiosas. 
Algunos cambios producidos en los textos que fueron acompañando la práctica de 
lectura silenciosa fue el surgimiento de nuevos recursos gráficos, la separación entre 
palabras, la distribución del texto en el espacio gráfico y una puntuación más normalizada. 
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Parkes (1998) señala que en el siglo VI d.C. el tratamiento de los textos comienza a 
transformarse. La escritura se volvió un medio de transmisión de información a través del 
ojo en lugar del oído. A fines del siglo VII, los monjes copistas de Irlanda e Inglaterra 
comenzaron a desarrollar una puntuación que permitiera prescindir de la vocalización y 
que sirviera no de guía para la ejecución oral sino como componente del medio escrito. 
Ellos incorporaron diversos recursos gráficos, prioritariamente a textos sagrados y 
privilegiando, de esta manera, la lectura silenciosa para la meditación de clérigos y 
religiosos.  
En los siglos VI y VII los escribas irlandeses fueron los primeros en desarrollar 
algunas convenciones gráficas nuevas ‒ elementos de representación y presentación ‒ que 
facilitaron el acceso a la información trasmitida a través de este medio “visible” 
(Parkes,1992, en Ferreiro,1996, p.132). Ellos ampliaron el uso de las abreviaturas y 
estandarizaron la tipografía al reducir el número de variantes de una misma letra para dar 
lugar a la litterae absolutaeo letras invariantes en minúscula, en las que cada elemento 
posee una sola forma mejorando así la legibilidad del texto. Luego, esta convención 
gráfica se propagó por toda Europa y fue acompañada por un mayor énfasis en rasgos 
distintivos mínimos necesarios de trazar para diferenciar las diversas formas de las letras. 
El resultado fue la escritura minúscula que se usó en todo Occidente durante varios siglos 
y se convirtió en la base de los modernos caracteres (Parkes, 1998). 
Los copistas irlandeses, en sus intentos por aislar las partes del discurso y también 
los componentes gramaticales de la oración latina, clarificaron la puntuación introduciendo 
nuevos signos que aumentaban en relación a la importancia de la pausa; dieron un mayor 
énfasis visual al comienzo de un texto o sección al desarrollar la litteranobilior (o “letra 
más destacada”), convención que luego fue utilizada por los amanuenses incorporando 
letras sueltas tomadas de los escritos antiguos para usarlas como litterae notabilioral 
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comienzo de nuevas sentencias y la parte restante de la escritura la copiaban en letra 
minúscula. Parkes sostiene que este uso de versales cuadradas o rústicas con este propósito 
nos permite hablar por primera vez de “letras mayúsculas” como elemento de la escritura 
(Parkes, 1998, p.146). 
Los copistas anglosajones combinaron las letras antiguas con las minúsculas en los 
nuevos diseños de página. A ellos les fueron transmitidos originalmente en copias escritas 
en mayúsculas unciales y rústicas Las Sagradas Escrituras, las obras de los Padres de la 
Iglesia y los documentos que expresaban la autoridad de la Iglesia católica. Consideraron 
que las letras antiguas resultaban adecuadas para destacar extractos de estos textos y 
comenzaron a incorporarlas a los textos o comentarios escritos en minúscula. De esta 
manera, consolidaron la costumbre de que los extractos insertos en un escrito debían 
diferenciarse del propio texto facilitando su identificación por parte del lector (Parkes, 
1998). 
Asimismo los amanuenses irlandeses, al copiar los textos latinos e intentar responder 
a la necesidades de aquellos lectores para los cuales el latín era una segunda lengua, 
abandonaron la scriptio continua; identificaron unidades en la lengua e introdujeron 
espacios en blanco entre las mismas, pudiéndose así hacer un reconocimiento global de 
unidades completas de significados, separadas por espacios en blanco, “…en un primer 
momento para lograr una articulación de lo escrito en segmentos de letras o bloques de 
palabras sintácticamente significativos, luego, con más decisión, mediante procedimientos 
de auténtica, neta separación entre palabra y palabra, para lo que usaron espacios en 
blanco” (Petrucci, 2002, pp.66-67). Durante cuatro siglos, la separación con espacios en 
blanco entre unidades de significado en la escritura resultó diversa. Zamudio Mesa 
recupera los estudios de Saenger quien identifica diferentes formas de espaciado anteriores 
a la separación de palabras que actualmente conocemos, a saber: agrupamiento azaroso de 
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letras; agrupamiento de letras por sílaba; agrupamiento jerárquico de letras; agrupamiento 
jerárquico de palabras y agrupamiento por bloques sólidos de palabras (Saenger, 1997 en 
Zamudio Mesa, 200, pp.54-55). En los siglos XI y XII se estableció un uso más 
estandarizado de la separación entre palabras en el que el significado gramatical y léxico 
se impuso como criterio de segmentación (Zamudio Mesa, 2004). Estos diversos ensayos 
de incorporar espacios en blanco en la escritura muestra la necesidad de los escribas de 
lograr mayor legibilidad de los textos. 
Saenger (1998) sostiene que la escritura discontinua del siglo XII, producto de la 
separación de las palabras mediante espacios y la uniformidad del orden sintáctico, 
permitió minimizar la necesidad de leer en voz alta y posibilitó exponer las ideas de 
manera clara, precisa e inequívoca. Ambas convenciones constituían también requisitos 
necesarios en el desarrollo de la puntuación y la agilización de la lectura al posibilitar una 
percepción visual inmediata de la palabra. 
Estas prácticas de los escribas irlandeses y anglo-sajones conducen a la aparición de 
lo que Parkes denomina gramática de la legibilidad (Parkes, 1998, p.147). El deseo por 
preservar la integridad interpretativa de los textos clásicos, sean sagrados o no, contribuye 
a la proliferación de marcas y comentarios en los escritos, aun antes de que la idea 
moderna de “autor” haga su aparición (Chartier, 1992, en Ferreiro, 1996, p.133). 
Asimismo, la utilización de marcas gráficas que guían la interpretación del texto coincide 
con la ampliación de la comunidad de lectores, primero con la expansión de las 
universidades medievales y posteriormente, con el surgimiento de la imprenta (Parkes, 
1993, en Zamudio Mesa, 2004; Ferreiro, 1996). 
Además de los signos de puntuación, actualmente sabemos que la distribución del 
texto en la página también contribuye en la interpretación de los textos. De este aspecto se 
ocuparon los escribas escolásticos en el siglo XIII que, si bien no hicieron importantes 
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cambios en la puntuación de los escritos, su mayor contribución consistió en efectuar 
diversas modificaciones en la construcción y apariencia de los textos. Ellos escribieron 
textos académicos y su propósito fue el estudio y desarrollo de la argumentación, 
precisamente, el despliegue racional de la demostración de las hipótesis, y por tanto sus 
esfuerzos se dirigieron a la formulación precisa de la argumentación. Este énfasis trajo 
consigo el desarrollo de estudios gramaticales y la lógica, así como el desarrollo en el uso 
sistemático de ciertas conjunciones para indicar las partes de la argumentación y la 
transformación en la composición de la página, de modo que ésta se convirtió en la 
representación visual del argumento (Zamudio Mesa, 2004). En la creación de este nuevo 
modo de representación gráfica del texto, los escolásticos emplearon diferentes tamaños de 
letras, utilizando un tipo de letra más pequeña para diferenciar comentarios del texto 
principal y subordinar las “secuencias de glosas” (Illich, 2002, en Zamudio Mesa, 2004, 
p.225) y por tanto, facilitar la comprensión de la nueva argumentación secuencial del tipo 
ad primum, ad secundum, etc. (Saenger, 1997). Asimismo, “una nueva forma de 
puntuación, la marca de párrafo de color, se hizo habitual desde comienzos del siglo XIII 
para aislar unidades de contenido conceptual” (Saenger, 1997, p.207), lo mismo que el uso 
de la litteranotabilior, doble barra oblicua [ // ], doble vírgula o diferentes formas de 
paragraphus[ ¶, §, ς ] para destacar el inicio de cada argumento o propositio (Zamudio 
Mesa, 2004, p.225). Dado este desarrollo en el empleo de las conjunciones, es que el uso 
de los signos de puntuación más especializados dejó de ser necesario, precisamente, las 
conjunciones suplieron el uso de los signos, empleándose únicamente simples puntos en 
bajo para separar las partes interiores a la propositio (Zamudio Mesa, 2004). 
Se agrega a ello que entre los siglos XIII y XV se introdujo la costumbre de 
subdividir los textos clásicos y medievales. En algunos casos, los textos de la Antigüedad 
tardía ya habían sido divididos, entonces los estudiosos universitarios se encargaron de 
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realizar una subdivisión más racional; tomando como punto de referencia las nuevas 
divisiones en capítulos y distinctiones, es que los títulos y los índices de capítulos y 
materias se convirtieron en elementos característicos del texto escolástico (Saenger, 1998) 
En conclusión, el desarrollo de diversas marcas de puntuación en la Edad Media 
refleja las ideas que los estudiosos tenían acerca de la interpretación de los textos. La 
puntuación tuvo por finalidad delimitar unidades de sentido que posibilitaran el acceso a 
los textos y controlar la interpretación de los mismos, especialmente cuando la lectura 
silenciosa surge como una modalidad más de acercamiento a los manuscritos. 
Pero además, la distribución en la página del texto escolástico del siglo XIII, o la 
mise en page como los franceses denominan al arreglo de los contenidos del discurso 
escrito sobre la página, también contribuyó al deseo de preservar la integridad 
interpretativa de los textos y presupuso la existencia de un lector que frente a la “nueva 
arquitectura visual” leyera sólo con los ojos (Illich, 2002, en Zamudio Mesa, 2004, p.228). 
Incremento y estabilidad de marcas de puntuación por la posibilidad de 
reproducción de los escritos 
Durante el Renacimiento europeo, los humanistas se ocuparon de acrecentar el 
número de signos de puntuación, volvieron a una puntuación más retórica y buscaron  
diferentes modos de jerarquizar las proposiciones definidas por el análisis escolástico. 
La oratoria, una de las virtudes del discurso humanista, pudo expresarse en los textos 
gracias a la instauración de dos subsistemas de signos de puntuación, uno para establecer 
las relaciones semánticas entre los componentes del periodus (las cola y las commata) y 
otro para resaltar la naturaleza pragmática del discurso. Con el propósito de establecer 
relaciones semánticas entre los enunciados, los humanistas crearon signos específicos para 
enmarcar citas, comentarios e incisos, como los diversos tipos de paréntesis y la vírgula 
suspensiva [ / ] y la semicircular (nuestra actual coma); signos para separar las cláusulas 
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que conformaban el periodus, precisamente los dos puntos [ : ] para delimitar las cola, y el 
punto y coma [ ; ] para delimitar los miembros medios de la cláusula. Además, con el fin 
de realzar los diversos significados de naturaleza pragmática en los periodos y sus 
componentes, los humanistas incorporaron los signos de admiración e interrogación 
(Sebastián, 2000; Zamudio Mesa, 2004). 
Además de indicar los componentes del periodo y las relaciones jerárquicas entre los 
elementos que lo componen, el desarrollo de los signos de puntuación tuvo la función de 
dirigir más eficientemente la lectura. Es que en los siglos XVI y XVII el uso de los signos 
de puntuación interna se fundamentaba en la preocupación humanista de los modos de 
expresión del discurso, su valor retórico y el énfasis rítmico en la construcción de los 
textos. Si bien el análisis desarrollado por los humanistas se dirigió a los textos clásicos y a 
aquellos producidos en latín, la puntuación humanista también se impuso en los escritos en 
lengua vernácula, como el francés y el castellano. 
A este desarrollo de las marcas de puntuación y a la consolidación del texto en 
lengua vernácula se agrega el papel fundamental que jugó la invención de la imprenta a 
mediados del siglo XV, provocando otro impulso en la organización de los textos sobre la 
página y la puntuación. La imprenta de Gutemberg supuso una nueva manera de producir 
copias de los textos clásicos y la impresión de los mismos condujo a una estabilización de 
los signos de puntuación y sus funciones, así como la conservación de las convenciones 
que los humanistas emplearon que perduró casi tres siglos. 
Cavallo y Chartier (1998) sostienen que si bien la imprenta permitía la reproducción 
idéntica de los textos (o casi, debido a las eventuales correcciones durante la tirada) en 
mayor número de ejemplares, y que ello transformó las condiciones de su transmisión y 
recepción, el libro no se vio trastornado por las nuevas técnicas. Precisamente,  
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“…hasta por los menos los comienzos del siglo XVI, el libro impreso siguió 
dependiendo del manuscrito cuyas características de compaginación, tipo de letra y 
apariencias imitaba. Igual que el manuscrito, tenía que ser rematado mediante la 
intervención de varias manos: las del iluminador que pintaba las miniaturas y las iniciales, 
ya fueran simplemente adornadas o historiadas; la mano del corrector, o emendator, que 
añadía las marcas de puntuación, las rúbricas y los títulos; y por último la mano del lector, 
que añadía en la página signos, notas e indicaciones marginales” (Cavallo y Chartier, 
1998, p.39). 
Es así que los primeros impresores intentaron reproducir lo más fielmente posible los 
textos clásicos, tanto en la forma gráfica como ortográfica, y en este afán de reproducción 
el papel de los editores humanistas y de la figura del “emmendator” (personas letradas) 
resultó central. De los talleres de los editores surgieron diversas normas de puntuación y 
ortográficas, difundidas luego en grandes manuales y tratados de puntuación que tenían 
por función regular la producción impresa europea y moderar la extravagancia de algunos 
escritores en los tiempos anteriores al surgimiento de la Academia de la Lengua Española. 
Ahora bien, simultáneamente a la figura de los correctores letrados (clérigos, 
graduados universitarios, maestros de escuela, etc.), que eran empleados por los libreros e 
impresores para asegurar la mayor corrección posible a sus ediciones, los autores de los 
manuscritos explicitaron cierto desencanto motivado por su deseo de imponer una 
“escritura oral”. Sin embargo, estas proposiciones de los autores referidas a la consecución 
de una reforma en la ortografía que estuviese íntegramente gobernada por la 
pronunciación, tuvo menor repercusión en la escritura que el papel de los correctores en la 
fijación gráfica y ortográfica de la lengua (Chartier, 1997). 
El manual del impresor y autor francés Étienne Dolet, La Manière de bien traduired‟ 
une langue en l‟autre(La manera de bien traducir de una lengua a otra), dentro del cual 
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incluye un tratado sobre La punctuation de la languefrancoyse, constituye una pieza clave 
para la puntuación del Renacimiento, no sólo por el impacto que tuvo entre los impresores 
sino porque condensa el pensamiento humanista sobre el discurso. En dicho manual Dolet 
explicita la importancia de conocer bien los signos de puntuación que se han de emplear y 
también el lugar donde deben colocarse. Se refiere a seis signos: poinct à queue, o virgule[ 
, ]; comma[ : ]; poinct[ . ]; interrogant[ ? ]; admiratif[ ! ], y parenthese[ ( ) ]; y brinda 
consejos en el uso de algunos de ellos, por ejemplo, el uso de la coma delante de ciertas 
conjunciones como la copulativa y la disyuntiva; el empleo del signo de admiración para 
señalar frases admirativas y desiderativas (Sebastián, 2000,pp.42-43). 
Para Dolet, al igual que para los humanistas, la puntuación es eminentemente 
retórica. Chartier (1997) cita las palabras del mismo Dolet: 
“Se debe entender que todo argumento y discurso, ordinario o poético, se separa en 
periodos. Periodo es una palabra griega que los latinos llaman „clausula‟ o 
„comprehensio‟, es decir, una cláusula, una comprensión de palabras. El periodo, o 
cláusula, se distingue y divide gracias a los puntos arriba mencionados. Y en general no 
debe tener más de dos o tres miembros, puesto que si su largo excediera el soplo de la 
respiración del hombre, estaría mal formado” (Chartier, 1997, p.37). 
De esta manera, Chartier (1997) aduce que Dolet entiende que la “distribución de la 
puntuación remite, a la vez, a las divisiones del discurso y a la palabra lectora” (1997, 
p.37). 
Nótese que Dolet omite el empleo del semicolon [ ; ], nuestro actual punto y coma. 
Esta marca de puntuación aparece en escena con publicidad a fin del siglo XV en la casa 
editora del italiano Aldo Manuzio el Viejo, que luego Aldo Manuzio el Joven, llevará 




Dicha explicación la explicita en su Interpungendi ratio, su tratado de ortografía para 
uso de impresores editado en 1561 en su casa de Venecia (Sebastián 2000, p.26). En el 
mismo propone el siguiente sistema de signos y explica la función de cada uno, a saber: 
“…La coma: „Comma‟ o „Virgula‟ o „semipunctum‟ [ , ]: no termina sentencia, sino 
las partes de la sentencia, o separa nombres, o verbos en una enumeración. El punto y 
coma: „punctum semicírculo junctum‟. Intermedio entre la coma y los dos puntos. (…) Le 
asigna dos funciones: la primera consistiría en separar nombres contrarios, donde la coma 
sería poco (…) y los dos puntos demasiado (…); aquí se funda la primera de las funciones 
que la última edición de la Ortografía que la Real Academia asigna al „punto y coma‟: „ 
para separar los elementos de una enumeración cuando se trata de expresiones complejas 
que incluyen comas‟. La segunda aplicación que señala a este signo Aldo es la de separar 
no ya palabras, sino para separar las frases compuestas, cuando, del mismo modo, una 
coma sería poco, y dos puntos demasiado para la pausa que se quiere señalar. (...) 
Dos puntos: “geminatio puncti”. Su valor es intermedio entre el punto y coma y el  
punto. Teóricamente, según dice, no encontraremos frases compuestas por distintas partes 
cuya separación requerirá algo más que el punto y coma, y menos que el punto, que 
indicaría que ha concluido la sentencia. En realidad, no queda claro el límite, ni quedará 
por mucho tiempo, hasta que los dos puntos, siglos más tarde pierdan el valor puramente 
separativo para constituirse en un signo eminentemente enunciativo” (Sebastián, 2000, 
p.53). 
Considerando que para el estudio histórico en el desarrollo de los textos y de las 
diferentes marcas escritas es necesario pensar los modos de representación, de transmisión 
y de recepción de los textos (Chartier, 1997, p.27), es que remarcamos que en este periodo 
(el Renacimiento), la nueva vida social y política exigió la comunicación de la lengua 
vernácula, y a fines del siglo XVII y principios del XVIII la lectura en voz alta y la 
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oratoria recobraron la importancia que tuvo en la vida pública en épocas anteriores. De allí 
que tanto para los humanistas como para los editores que produjeron dichos manuales y 
tratados, la puntuación sea eminentemente retórica, puesto que,el sentido de las jerarquías 
entre los componentes del periodo no es sintáctico: 
Está basado en la respiración y los sentidos parciales que constituyen el discurso. 
Los signos indican pausas en la lectura. Se trata de una “distribución de la puntuación que 
remite, a la vez, a las divisiones del discurso y la palabra lectora‟ (Zamudio Mesa, 2004, 
pp.243-244). 
Los signos de puntuación, llamados punctos, punctos para leer o distinciones se 
usaban, como en la Edad Media, de un modo muy diferente al que actualmente le 
otorgamos. La puntuación era para el oído, y por ello algunos signos marcaban pausas en 
la lectura (sitios donde el lector descansaba y tomaba aliento) y signos que servían para 
modular la voz. Recordemos que el destinatario de los textos escritos de este periodo es el 
oyente y por ello los manuales y tratados de ortografía lo son a la vez de pronunciación, 
pues el lector era el intermediario entre el texto y los oyentes, era el nuevo “portador de 
voz” y por ello necesitaba de un adiestramiento que se le otorgaba en las escuelas y 
universidades, enseñándole una parte de la retórica denominadaactio et pronuntiatio 
(Frenk, 2005, pp.95-96). 
Ahora bien, el realce por la lectura en voz alta, tanto en la vida pública como 
doméstica en Europa Occidental no implica la desaparición de la lectura silenciosa que 
tuvo origen en la alta Edad Media. A la vez que se extendía más la costumbre de leer en 
silencio, los textos continuaban oyéndose y los dos modos de recepción siguieron 
corriendo varios siglos (Frenk, 2005). Ambas modalidades de lectura convivieron y se 
diferenciaban según los propósitos que las generaban: la lectura en voz alta o el escuchar 
leer estaba ligado al gusto y al corazón, y la lectura silenciosa al entendimiento y la 
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inteligencia, práctica generalmente desarrollada por la elite letrada en sus momentos de 
ocio íntimo, secreto y privado (Zamudio Mesa, 2004). 
La marcación de los textos: una disputa entre la función de indicar relaciones lógicas 
y de reflejar el lenguaje hablado 
Señala Zamudio Mesa (2004) que a partir del siglo XVIII se inicia un cambio 
importante en la puntuación. En diferentes países de Europa comienza un proceso de 
normativizar tanto la ortografía como la puntuación de los textos: en Francia, los 
gramáticos de Port-Royal publicados por Beauzée en la Enciclopedia de Diderot en 1751 y 
1772; en Inglaterra Locke analiza el habla apropiada y estudia sobre el uso y abuso del 
lenguaje, así como el análisis de los modos de puntuar y el uso de la tipografía en el 
esclarecimiento u oscurecimiento del texto en relación a las intenciones del autor (Anessay 
for the Ander standing of St. Paul‟sEpistles. Byconsulying St. Paul himself, 1707); en 
España se creó la Academia que publicó el Diccionario de Autoridades en 1726 y las dos 
siguientes de la Orthographiaen 1741 y la Ortografía en 1763 (Zamudio Mesa, 2004, 
pp.249-250). En el “Discurso proemial‟ de su primera publicación, la Real Academia 
Española introduce notas sobre puntuación que han perdurado hasta hoy: 
“la ortografía debe incluir reglas no solo para la correcta escritura de las voces, sino 
también para la distinción de cláusulas, oraciones y periodos. Se plantea,  pues, como uno 
de los objetivos de la ortografía „la recta y legítima puntuación con que se deben señalar, 
dividir y especificar las cláusulas y partes de la oración, para que lo escrito manifieste y dé 
a conocer clara y distintamente lo que se propone que discurre”. Las primeras reglas son 
muy breves y se refieren a ocho signos: la coma o inciso, el punto, el punto y coma, los 
dos puntos, el interrogante, la admiración, el paréntesis y la diéresis (…) Regula también 




La cita anterior nos permite ver que “la puntuación queda enmarcada en el dominio 
de la ortografía y referida al ámbito de funcionamiento de la oración, pues predomina aquí 
el análisis gramatical” (Cárdenas, 2008,p.63). 
Al inventario de los signos citados en la publicación la Orthographia en 1741, se 
adicionan las comillas y el signo equivalente a los actuales puntos suspensivos, y en una 
nueva edición del año 1754 se introduce una de las singularidades del sistema de 
puntuación de la lengua española, la apertura de los signos de interrogación y admiración 
(RAE, 2010:291). 
No obstante, junto con este proceso de normativizar las indicaciones de las 
relaciones lógicas entre los componentes del discurso y la creación de diccionarios y 
gramáticas, también tuvieron lugar en la Europa Occidental corrientes de ideas contrarias. 
Así, un grupo llamado los “elocucionistas” recuperaron la puntuación retórica, 
promovieron una marcación de los textos que pudiera reflejar el fenómeno del lenguaje 
hablado e impulsaron a autores de discursos públicos a emplear géneros más ligados a la 
oralidad, como por ejemplo, diálogos, epístolas, etc. (Chartier, 1997 en Zamudio Mesa, 
2004). Para ellos la lengua oral era “superior” a la lengua escrita y por tanto, la voz y los 
gestos en la mediación del discurso político, la escenificación teatral y la lectura litúrgica 
resultaban fundamentales, así como también una puntuación que reflejara la lengua 
hablada que indicara al lector u orador dónde efectuar las pausas y dónde cambiar la 
entonación. 
Por su parte, los editores y gramáticos absortos en la necesidad de normativizar el 
uso de la puntuación, intentaron aunar los principios gramaticales y prosódicos sin obtener 
una verdadera integración, pues consideraban que la puntuación prosódica no era 
suficiente para delimitar relaciones lógicas de los constituyentes del texto (Dávalos, 2008). 
De aquí en adelante la historia de la puntuación se caracteriza por una incesante lucha 
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entre la norma y los escritores y oradores en su interés de buscar nuevas formas para 
expresarse; una constante disputa entre, por un lado las  Academias y los diccionarios y, 
por el otro, los requerimientos de los escritores respecto al estilo del discurso dentro de los 
textos. Esta disputa se extendió hasta el siguiente siglo en concordancia con el surgimiento 
de nuevos públicos lectores y eventos sociales y políticos de gran envergadura como la 
Revolución Francesa y la Revolución Industrial, que tuvieron gran impacto en la 
producción de textos impresos y el desarrollo de procesos de alfabetización de la 
población. 
En el siglo XIX importantes cambios se suceden respecto a las modalidades de 
lectura, el libro y la edición. Avances tecnológicos en la edición, como la prensa a vapor y 
la encuadernación industrial trajeron como consecuencia un aumento en las tiradas de 
ejemplares de las casas editoriales y una gran diversidad de textos en circulación, por 
ejemplo, nuevos libros y objetos impresos como periódicos, textos de literatura y 
publicidad (Dávalos, 2008). Asimismo, el público lector del mundo occidental se 
alfabetizó masivamente componiéndose, inicialmente, por hombres, mujeres y obreros; y 
luego, por niños, producto de la expansión de la educación primaria en la Europa del siglo 
XIX (Lyons, 1998). 
Así, en este siglo, muta la relación entre los lectores y los textos; un pasaje de la 
lectura pública o compartida a otra individual o solitaria; de una lectura en voz alta a otra 
silenciosa. Nuevas relaciones que se agregan a las anteriores, sin sustituir las antiguas 
prácticas de lectura. De este modo, el aumento del número de ejemplares de las tiradas, la 
mayor diversidad de textos de circulación social y la masiva  alfabetización de la 
población posibilitó diferentes formas de leer. 
Mientras que en el siglo XVIII la novela no se consideraba un género artístico 
respetable, en el siglo XIX se convirtió en la forma de expresión literaria propia de la 
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sociedad burguesa en ascenso (Lyons, 1998). El nuevo público lector devoraba novelas 
“baratas”. Este género contribuyó en el desarrollo de la puntuación al poner el acento en el 
diálogo y en la presentación de los hechos más que en la narración, obligando a los 
escritores a delimitar ciertas estructuras sintácticas, el empleo de léxico específico y de una 
variedad de recursos gráficos que ayudaran a producir en el lector el efecto de que las 
escenas se produjeran frente a él (Zamudio Mesa, 2004). 
Por ejemplo: el empleo de marcas que indicaran la apertura y cierre del discurso 
directo, como ser el guión largo y las comillas; el empleo de los puntos suspensivos para 
crear efectos vacilantes en el discurso, y el empleo de los saltos de línea para señalar las 
diferentes participaciones de los interlocutores dentro del diálogo (Dávalos, 2008). 
Durante este siglo, las dos intenciones de puntuación ya señaladas se sostuvieron: 
por un lado una puntuación basada en principios sintácticos impulsada por los impresores 
que intentaban dominar el contexto de las tiradas de ejemplares impresos, “…una 
puntuación que procedía de la gramática logística y que, por tener origen en la gramática 
general, se consideraba universal” (Zamudio Mesa, 2004, p.254); por el otro lado, una 
puntuación prosódica amparada por los escritores de géneros literarios, cuyo propósito 
residía en mantener la libertad de autoría. 
Por último, pese a los reiterados intentos de los impresores y editores del siglo XIX 
por normativizar los usos de la puntuación desde una perspectiva gramatical, la puntuación 
terminó por diversificarse en función de los géneros textuales y las intenciones 
comunicativas (Zamudio Mesa, 2004; Dávalos, 2008). 
Chartier (1998) señala que, actualmente, el despliegue tecnológico en la producción 
y la transmisión de los textos electrónicos y las maneras de leer que imponen, representan 
la tercera revolución de la lectura. Leer en pantalla no es lo mismo que leer un códice y la 
materialidad de las obras rompe el vínculo físico que existía entre el lector y el objeto 
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impreso. La aparición y difusión de los medios computarizados no sólo está transformando 
la interpretación de los textos, sino también nuestros modos de producirlos. La pantalla se 
ha convertido en una superficie privilegiada, posibilitando que el autor intelectual y el 
autor material se completen ahora con el editor material (Ferreiro, 1996b). La 
diversificación de los géneros digitales cobra así crucial importancia ya que al aumentar 
exponencialmente la cantidad de géneros (Zuazo, 2011) también lo hacen las posibilidades 
de variaciones de puntuación. 
En la actualidad las posibilidades de marcación de los textos se están multiplicando 
por los materiales y superficies de escritura que permiten efectuar variaciones tipográficas 
en estilo, grosor, tamaño y color (negritas, bastardillas, subrayados…); introducir 
diversidad de signos y marcas que difieran a las letras del alfabeto; efectuar múltiples 
distribuciones del texto en la página y resaltados con recuadros, fondos de diversos 
colores, y actuar sobre el texto sin la necesidad de reescribir la totalidad del mismo. 
Si bien desde los manuales de gramática se aduce, por un lado, que en el siglo XIX 
queda establecido el inventario de signos de puntuación ortográficos que conocemos al 
incorporar, en 1815, los corchetes como variante de los paréntesis y, a partir de 1880, 
establecer la distinción entre el guión y la raya cuyos usos hasta el momento eran 
asignados al primero de ellos, y por otro lado, que dicho inventario poco ha variado desde 
entonces a la actualidad (RAE, 2010:291), consideramos que los nuevos soportes y 
materiales de producción de los textos posibilitan nuevos modos de marcación de los 
escritos respecto a la tipografía, el manejo de los espacios sobre la página y también la 
puntuación. A ello Zamudio Mesa (2004) sostiene que la puntuación no es sólo un sistema 
de signos mediante el cual se construyen los enunciados de los textos, sino que también es 
un sistema en constante movimiento. 
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Actualmente, la libertad de producción, interpretación y edición de los textos nos 
invita a preguntarnos cómo se sitúan los usuarios de la lengua escrita ante los nuevos 
materiales y superficies de escritura que posibilitan múltiples recursos gráficos de 
marcación de los textos durante la producción, la organización y la lectura de los escritos. 
En palabras de Ferreiro (1996), consideramos que este punto resulta fundamental puesto 
que para el productor de textos, el empleo de las marcas de puntuación exige situarse 
simultáneamente como escritor y lector, es decir, como autor y potencial destinatario del 
escrito. 
Agregamos que el interés por el uso de la puntuación desde el punto de vista de la 
Lingüística ha sido escaso (Ferreiro, 1996) y que, tal como desarrollamos, en sus 
explicaciones actuales coexisten dos líneas que explican el sistema de puntuación: como 
separador lógico, sintáctico o retórico; y como lugar natural de la respiración del lector. 
Estos dos modos de concebir la puntuación que hemos abordado en este apartado se 
relacionan con diferentes contextos de producción y circulación de los textos, y con dos 
momentos claves en la historia de la puntuación en el mundo Occidental: el surgimiento de 
la lectura silenciosa, y el desarrollo y utilización de la imprenta (Eisenstein, 1979; Parkes, 
1992; Illich,1993, en Ferreiro,1996,p.131). 
Ambas perspectivas se evidencian en la descripción actual de los usos del sistema de 
puntuación, pues si bien la puntuación varía no solo de una lengua a otra sino dentro de los 
usos de una misma lengua, entre géneros y entre autores, siempre hay unas normas que 
rigen o pretenden regir el empleo de los signos de puntuación en español. Pero las normas 
no regulan totalmente la interpretación; la interpretación de las marcas no depende sólo del 
conocimiento de las normas, sino de la reconstrucción de lo que significan en los textos. 
De allí que resulta “difícil”, para quien se ubica en el rol de escritor, en tanto que su 
correcto uso supone coordinar y comprender criterios sintácticos, textuales y pragmáticos, 
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que a su vez presentan particularidades según el género y la circunstancia, el autor, la 
región. 
2.2.7 El empleo normativo de los signos de puntuación 
Abordamos en este apartado los aspectos normativos de los signos de puntuación 
elegidos para este trabajo. El punto de vista es, en principio, academicista, es decir, 
partimos de las prescripciones que da la RAE para cada uno de los signos, aunque, en 
ocasiones, hemos creído conveniente completarla o ampliarla con las opiniones de 
lingüistas o estudiosos en la materia. Así, por ejemplo, del punto y aparte solo se dice que 
sirve “para separar dos párrafos distintos que suelen desarrollar contenidos diferentes 
dentro de la unidad del texto” (Ortografía, 1999,p.57). Pero no hay ninguna referencia a lo 
que es un párrafo, cómo se construye ni qué tipo de párrafos existen. Por tanto, 
encontramos referencias que no están relacionadas estrictamente con los signos de 
puntuación, pero que mantienen una vinculación muy estrecha con ellos y que, de una 
manera indirecta, están regulando su uso. 
También hemos incluido aquí algunas opiniones sobre los signos de puntuación 
aparecidas en la prensa que pueden ayudar a comprender para qué sirven estos elementos y 
con qué dificultades nos encontramos en su uso diario. Del punto y coma, por ejemplo, 
podemos leer que es un signo difícil de utilizar, y que en estos tiempos que corren en los 
que cualquier dificultad tiende al arrinconamiento, no es extraño encontrar a gente que 
aboga por su erradicación. Si no hay normas precisas para su uso y existen otros signos 
que, más o menos, cumplen su misma función, ¿por qué no eliminarlo?, sugieren algunas 
personas. Pero la cuestión no es tan sencilla, porque los signos constituyen un sistema 
cerrado en el que cada elemento cumple su función en relación a otro u otros elementos de 
dicho sistema. El punto y coma se sitúa entre la coma y el punto, y cumple tareas 
específicas que ninguno de estos dos tiene asignadas. 
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Naturalmente, en un trabajo escolar en donde se aborda la didáctica de los signos, 
hemos intentado también ser claros y dar algunas orientaciones prácticas sobre su uso que 
no constan en la Ortografía académica. En este sentido, nos ha parecido interesante incluir 
un apartado sobre el tratamiento que diferentes manuales de estilo periodístico dan a los 
signos de puntuación.  
No cabe duda de que la prensa escrita llega a multitud de gente (además de ser 
utilizada como instrumento didáctico), y que sus modelos sirven como patrón normativo, 
por lo que las recomendaciones que dichos libros recogen y los ejemplos extraídos de los 
propios textos redactados por los periodistas nos dan una visión del uso real que se está 
dando a los signos. Nos salimos, por consiguiente, de los ejemplos “de laboratorio” 
ideados para ejemplificar tal o cual elemento, y nos adentramos en el mundo real de las 
noticias que son leídas por millares de personas todos los días. 
Por último, hemos incluido también el tratamiento que diferentes libros de texto hacen de 
los signos de puntuación. Vemos que, en líneas generales, no los incluyen como un aspecto 
más de la escritura, sino que dedican ejercicios ad hoc de cada signo o de determinados 
usos de cada signo (por ejemplo, hay ejercicios dedicados exclusivamente al uso de la 
coma en las enumeraciones). Se da, así, una visión descontextualizada y sesgada de ellos y 
se transmite indirectamente la idea de que los signos de puntuación no guardan relación 
con la coherencia y la cohesión del texto escrito. 
El punto y aparte 
La Ortografía de la RAE (1999,p.56-57) señala que hay tres clases de puntos: el 
punto y seguido, el punto y aparte y el punto final. Sobre el punto y aparte indica que 
“separa dos párrafos distintos, que suelen desarrollar, dentro de la unidad del texto, 
contenidos diferentes. Después del punto y aparte se escribe en una línea distinta. La 
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primera línea del nuevo párrafo debe tener un margen mayor que el resto de las líneas que 
lo componen”. 
La idea principal sobre el punto y aparte se fundamenta en que distribuye el texto en 
párrafos. El problema estriba en que, en ocasiones, no está muy claro el concepto de 
párrafo y qué criterios se deben tener en cuenta para pasar de uno a otro sin perder la 
unidad que todo texto debe manifestar. Por un lado, ha de existir una relación entre los 
párrafos; por otro, ha de haber entre ellos alguna ruptura en la línea temática o alguna 
novedad en cuanto a la información. En muchas ocasiones, la división en párrafos se 
realiza sin ningún criterio lingüístico y solo obedece a razones estéticas. Algunos manuales 
de estilo aconsejan ‘trocear’ el texto para facilitar su lectura, pero no aportan ningún 
criterio con que fundamentar los cambios de párrafo.  
Según Cassany (1995, p.83), el párrafo sirve para estructurar el contenido del texto y 
para mostrar formalmente esta organización. Utilizado con acierto, facilita el trabajo de 
comprensión; pero empleado de manera incorrecta o gratuita, puede llegar incluso a 
entorpecer la lectura. 
El párrafo, como indica Pérez Juliá (1998,p.29), constituye el punto de confluencia, 
por un lado, de criterios visuales y, por otro, de criterios comunicativos en los que primala 
búsqueda y memorización literal de pequeñas partes del texto cuya interrelación permita al 
lector un trabajo de análisis. La lingüística actual no ha sabido resolver el conflicto entre 
esa realidad visual del párrafo y su contenido semántico-sintáctico, y ha ido haciendo 
hincapié en una y en otro a lo largo de la historia. A esto hay que añadir que pocas 
escuelas lingüísticas han considerado la especificidad de lo escrito y han seguido 
considerando la escritura como un registro de lo oral. 
La irrupción del párrafo como signo ortográfico y su consolidación gradual como 
unidad textual discurre, pues, de manera paralela a la consideración del texto escrito como 
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un texto para ser leído en voz alta. Por tanto, el párrafo es una unidad del texto escrito 
(aunque también participe del discurso oral) fruto de un cierto grado de, planificación y en 
el que la situación visual adquiere gran importancia. 
Cassany (1995,p.83) también aporta criterios visuales en la delimitación del párrafo. 
Así, la impresión visual nos puede hacer pensar que el modelo B (ver figura 2) es el más 
adecuado. El modelo A da pereza de leer incluso antes de ver la letra. En C, tantos párrafos 
y tan cortos parecen una lista desligada de ideas donde no puede haber argumentos 
elaborados. Y, por último, el modelo D es el que provoca mayor desconfianza por la 
variación desmesurada de tamaño de los párrafos que insinúa una posible anarquía 
estructural. 
 
Figura 2. A, B, C, D 
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¿Qué es un párrafo? Una respuesta rápida podría llevarnos a definirlo como una serie 
de oraciones conectadas entre sí. Pero conviene concretar un poco más la definición, ya 
que es necesario que estas oraciones desarrollen una idea en común, esto es, que tengan 
una unidad de sentido. Por último, la información que ese conjunto de oraciones aporta 
conformando un párrafo debe resultar también coherente respecto del tema global que el 
texto expone, tal como señalan Garachana y Montolío (2000,p.70). 
La idea que parece subyacer es la de que a cada párrafo le debe corresponder una 
única idea del texto. Este planteamiento, como indica Serafini (1985), puede parecer 
excesivamente mecanicista y simplista, pero está justificado desde un punto de vista 
didáctico para aquellos estudiantes que se encuentran con dificultades al escribir. Este 
método, además, debe asumirse solo como hipótesis de trabajo, ya que después se va 
verificando a medida que se avanza en la escritura. 
Los párrafos desempeñan diversas funciones: pueden servir para proponer ejemplos, 
sintetizar lo expuesto en párrafos anteriores, ampliar una información, etc. Serafíni 
(1992,p.131) establece lo siguientes tipos de párrafos: 
1) Párrafo de enumeración, que es uno de los modos más corrientes de organizar la 
información, presentando un listado de informaciones relacionadas entre sí. 
2) Párrafo de secuencia, en donde los elementos se ordenan según un criterio explícito, por 
ejemplo, cronológico. 
3) Párrafo de comparación / contraste, que indica las semejanzas y diferencias entre dos o 
más objetos, situaciones, ideas o personas, comparándolos según cierto número de 
categorías. 
4) Párrafo de desarrollo de un concepto, en el que se da una idea principal, enunciada de 




5) Párrafo de enunciado / solución de un problema, que emplea la forma retórica de 
plantear y posteriormente resolver un problema para desarrollar un tema dado. 
6) Párrafo de causa / efecto, que presenta un acontecimiento o una situación seguidos por 
las razones que los han causado. 
7) Párrafo de introducción, que –según la autora- suele ser el que todos consideran el más 
costoso por la necesidad de superar el obstáculo del folio en blanco, ya que 
normalmente tiene un contenido importante (indicar el problema, plantear la tesis, etc.). 
8) Párrafo de conclusión, que tiene la función de dejar un buen recuerdo, enviar un postrer 
mensaje que resuma el sentido del escrito y dar a la lectura un sentido de plenitud. 
También hemos de tener en cuenta que los párrafos no son unidades aisladas, sino 
que están relacionados entre sí. Para pasar de uno a otro, el escritor debe emplear los 
mecanismos de transición adecuados, como por ejemplo marcadores de organización del 
discurso (en conclusión, en definitiva), expresiones tematizadoras (en cuanto a, en 
relación con), expresiones adverbiales (al día siguiente, en 1996), etc. 
Por su parte, Pérez Juliá (1998) realiza una división de párrafos de tipo cognitivista. 
Esta autora distingue, por un lado, entre párrafos núcleo y párrafos satélite. El párrafo o 
párrafos satélite suponen una expansión del núcleo y aportan información complementaria, 
al mismo tiempo que desempeñan su papel en lo que respecta al mantenimiento en la 
memoria de una parte de la información. Un tipo de párrafo satélite es el denominado 
párrafo glosa, que constituye una paráfrasis del tópico del párrafo anterior. 
Junto al párrafo núcleo y al o los párrafos satélites, aparece el párrafo de acotación, 
que proporciona el contexto cognitivo necesario y enlaza con lo que los psicólogos 
cognitivistas llaman la memoria enciclopédica, formada por los conocimientos culturales 




Como se sabe, todo texto avanza porque a la información conocida se le añade otra 
nueva. Ese principio comunicativo que engarza la información conocida y la nueva queda 
satisfecho por el par compuesto de un párrafo núcleo y su correspondiente párrafo o 
párrafo satélites. En este punto se sitúa el párrafo de progresión, vinculado con lo que los 
psicólogos cognitivistas llaman la memoria episódica, esto es, aquella memoria, 
fundamentada en la experiencia personal, en que los contenidos aparecen organizados 
según un eje espacio-temporal (tiene una base biográfica). En este tipo de párrafos, la 
información se halla fuertemente jerarquizada, lo que se refleja en el uso de conectores de 
integración lineal, como por ejemplo en primer lugar, en segundo lugar, por último… Los 
verbos, por su parte, indican acciones concretas que se suceden en el tiempo. 
Por último, el párrafo de recapitulación recoge las ideas más importantes sobre los 
tópicos tratados y, otras veces, las reduce o condensa. Se relaciona con los límites que 
impone la memoria a corto plazo. 
Todo lo dicho, se puede resumir de la siguiente manera: 
Grado de elaboración … memoria semántica … párrafo glosa 
Congruencia … memoria enciclopédica … párrafo de acotación 
Resolución focal … memoria episódica … párrafo de progresión 
Distintividad …memoria a corto plazo … párrafo de recapitulación 
(Pérez Juliá, 1998,p.70) 
En definitiva, el punto y aparte indica al lector que debe efectuar un stop en el 
proceso de la lectura para llevar a cabo las operaciones mentales de resumen, síntesis e 
integración de lo que acaba de leer en el párrafo. Y le comunica, además –conjuntamente 
con el sangrado inicial y la mayúscula de la siguiente línea–, que se abre un nuevo bloque 
de texto (un nuevo párrafo), en el que se va a abordar otro aspecto temático distinto, 
aunque pertinente y coherente respecto al que se clausura (Figueras,2001,p. 60). 
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El punto y seguido 
“Diminuto como una mota de polvo, el punto, ese mínimo picotazo de la pluma, es 
amiga en el teclado, es el olvidado legislador de nuestros sistemas de escritura. Sin él, las 
penas del joven Werther no tendrían fin y los viajes del Hobbitt jamás se acabarían. Su 
ausencia le permitió a James Joyce tejer el Finnegans Wake en un círculo perfecto y su 
presencia hizo que Henri Michaux hablara de nuestro ser esencial como de un mero punto, 
‘ese punto que la muerte devora’. El punto corona la realización del pensamiento, 
proporciona la ilusión de un término, posee una cierta altanería que nace, como en 
Napoleón, de su minúsculo tamaño. 
Como siempre estamos ansiosos por empezar, no pedimos nunca nada que nos 
indique el comienzo, pero necesitamos saber cuándo parar; este pequeñísimo 
mememtomori nos recuerda que todo, incluso nosotros mismos, debemos algún día 
detenernos. Como un anónimo profesor inglés sugería en un olvidado tratado de gramática, 
un punto es “el signo de un sentido perfecto y de una oración perfecta.” 
Sirva este texto del escritor Alberto Manguel como inicio para explicar algunos 
aspectos del signo de puntuación por excelencia. Ya se ha dicho que se utilizó para separar 
las palabras y que a partir del siglo V los gramáticos lo usaban para marcar las pausas, 
escribiéndolo con altura variable: a la altura de la línea, que indicaba una pausa leve; a 
media altura, indicando una pausa un poco más larga, y el punto alto, que indicaba la pausa 
más larga y que podemos considerar como el antecedente de la función que actualmente 
ejerce el punto y seguido. 
“El punto y seguido separa enunciados que integran un párrafo. Después de un punto 
y seguido se continúa escribiendo en la misma línea. Si el punto está a fin de  renglón, se 
empieza en el siguiente sin dejar márgenes” (Ortografía de la RAE, 1999,p.56). 
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Como vemos, poca es la información que nos da la normativa sobre el punto y 
seguido. Suele decirse que el punto sirve para indicar la separación entre oraciones 
independientes o que tienen sentido completo, pero, como recuerda Marsá (1986,p.277),ni 
la independencia ni el sentido completo son conceptos obvios, ya que ninguna oración es 
totalmente independiente si forma parte de un texto. Ya hemos visto que la gramática 
textual tiende a considerar interrelacionados todos los elementos de un texto, pues el 
sentido de cada uno de ellos depende de su relación con la totalidad. 
El punto y seguido suele emplearse para separar oraciones sin nexo sintáctico 
aparente, pero relacionadas temáticamente entre sí. Por consiguiente, son dos los criterios 
que se utilizan. Por un lado, el semántico, puesto que las oraciones deben estar unidas por 
un tema común, o, lo que es lo mismo, el lector espera que el escritor siga hablando de lo 
mismo. Desde el punto de vista sintáctico, las oraciones se presentan como yuxtapuestas 
(Marsá, 1986, p.278). El punto se emplea al final de una oración que no se enlaza mediante 
conjunciones de subordinación (que, si, etc.) o de coordinación (y, ni, o, etc.) con otra 
oración (Solà y Pujol, 1989,p.37). Se pide, en definitiva, que la oración tenga sus 
constituyentes básicos: sujeto, verbo flexionado y complementos. 
Pero a nadie escapa también que el punto es un recurso estilístico y que su uso 
depende, en ocasiones, de la intención del autor. Esto se ve claramente en literatura (de 
todos es conocido el estilo de Azorín, por ejemplo), pero también podemos comprobarlo 
en otro tipo de textos. Serafini (1992,p.173) distingue entre estilo segmentado y estilo 
cohesionado. El primero se caracteriza por una sintaxis bastante simple, períodos 
sintácticos breves, muy poca subordinación y muchos puntos. El segundo, en cambio, 
tendría sus rasgos más sobresalientes en períodos sintácticos más largos, con abundancia 




Este estilo se considera más apropiado para textos literarios, filosóficos y para la 
prosa científica y técnica en general. El estilo segmentado, por el contrario, revela poca 
madurez en el dominio de la escritura, aunque en ocasiones este tipo de prosa partida es 
utilizada por la publicidad para conseguir determinados efectos de estilo. 
Podemos ejemplificar el estilo segmentado con este ejemplo de Cruzar el Danubio, 
de Ignacio Carrión. Naturalmente, al tratarse de una obra literaria, la concatenación de 
oraciones cortas pretende crear un determinado efecto sobre el lector. 
“Si le pillaban siempre estaba dispuesto a negociar. Estaba preparado para cualquier 
pacto. Aceptaría cualquier propuesta. Cualquier humillación. Marcharse del hotel 
inmediatamente. Pagar el triple del valor del cuchillo de la mantequilla. Se golpearía la 
frente con el cuchillo. Repetiría que no comprendía cómo había podido hacer una cosa así. 
Prometería no volver nunca al hotel. Suplicaría que devolver algún día al hotel no le 
pusiera a su alcance ningún cuchillo de la mantequilla. Razonaría que en los hoteles 
abundan los clientes maniáticos que piden las cosas más absurdas.” 
(Ignacio Carrión, Cruzar el Danubio, Destino, 1995, p. 17) 
Este otro fragmento podría servir de ejemplo de estilo cohesionado. Corresponde a la 
novela de Javier Marías, Negra espalda del tiempo. 
Creo no haber confundido todavía nunca la ficción con la realidad, aunque sí las he 
mezclado en más de una ocasión como todo el mundo, no solo los novelistas, no solo los 
escritores sino cuantos han relatado algo desde que empezó nuestro conocido tiempo, y en 
ese tiempo conocido nadie ha hecho otra cosa que contar y contar, o preparar y meditar su 
cuento, o maquinarlo.  
 Así, cualquiera cuenta una anécdota de lo que le ha sucedido y por el mero hecho 
de contarlo ya lo está deformando y tergiversando, la lengua no puede reproducir los 
hechos ni por lo tanto debería intentarlo, y de ahí que en algunos juicios, supongo –los de 
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las películas, que son los que mejor conozco–, se pida a los implicados una reconstrucción 
material o física de lo ocurrido, se les pide que repitan los gestos, los movimientos, los 
pasos envenenados que dieron o cómo apuñalaron para convertirse en reos, y que simulen 
empuñar otra vez el arma y asestar el golpe a quien dejó de estar y ya no está por su causa, 
o al aire, porque no basta con que lo digan y cuenten con la mayor precisión y 
desapasionamiento, hay que verlo y se les solicita una imitación, una representación o 
puesta en escena, aunque ahora sin el puñal en la mano o sin cuerpo en el que clavarlo –
saco de harina, saco de carne–, ahora en frío y sin sumar otro crimen ni añadir nueva 
víctima, ahora solo como fingimiento y recuerdo, porque lo que nunca pueden reproducir 
es el tiempo pasado o perdido ni resucitar al muerto que ya pasó y se perdió en ese tiempo. 
(Javier Marías, Negra espalda del tiempo, Alfaguara, 1998, pp. 9-10) 
Pero los estilos cohesionado y segmentado no sirven para cualquier lengua, ya que 
dependen de la estructura gramatical, las convenciones asociadas a cada tipo de texto y al 
estilo personal del autor. De esta manera, Cuenca (2001,p.5) aventura la hipótesis deque el 
estilo del catalán es menos cohesionado que el del castellano o el del italiano, y más que el 
del inglés. Por otra parte, la influencia de esta lengua en los ámbitos científicos y en los de 
comunicación de masas ha incrementado la tendencia a reducir la longitud de las 
oraciones, sustituyendo otras pausas por puntos. Como se verá más adelante, algunos 
manuales tienden a tildar de estilo indiscutiblemente periodístico el realizado con frases 
muy cortas y ritmo muy vivaz. 
Más allá del estilo, hay quien identifica la longitud de las oraciones con las 
características de un autor o de su obra. Newmark (1987,p.33) afirma que si un texto está 
bien escrito, la sintaxis refleja la personalidad del escritor: una sintaxis compleja reflejará 
sutileza (Proust, Mann), mientras que una simple denota sencillez. Para Grijelmo 
(2002,p.317), en periodismo las oraciones largas en las que se encadenan elementos 
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subordinados a la principal muestran un sentimiento de tristeza o melancolía, mientras que 
las frases cortas y contundentes reflejan dinamismo y pasión. 
Podemos decir, como resumen, siguiendo a Figueras (2001,p.68), que el punto y 
seguido transmite al lector la instrucción de suponer que lo que acaba de leer constituye 
una unidad sintáctica, semántica y pragmática, y que el segmento que viene a continuación 
es otra unidad sintáctica, semántica y pragmática de naturaleza distinta. 
Esta nueva unidad, que se anuncia mediante la mayúscula inicial, está temáticamente 
relacionada con la anterior por el hecho de que ambas forman parte del mismo párrafo, 
aunque cada una de ellas desarrolla un aspecto individual diferente dentro de la estructura 
informativa del párrafo. 
El punto y seguido obliga al lector a realizar una breve parada para procesar 
convenientemente lo que ha leído, y le indica que debe enfrentarse al siguiente enunciado, 
suponiendo que el escritor sigue desarrollando el mismo subtema o aspecto temático 
específico del que trata el párrafo. 
El punto y coma 
A juicio de muchas personas, el punto y coma es el signo más arbitrario y, por ello, 
el de uso más difícil. Marsá (1986,p.277) dice que el punto y coma es como la corbata, un 
recurso que realza la elegancia de quien lo usa con naturalidad y discreción, y acentúa la 
vulgaridad de quien lo usa con afectación. 
En un artículo de prensa aparecido recientemente, se dice que el punto y coma está a 
un paso de extinguirse, y para constatar su declive basta con ojear cualquier periódico: se 
pueden leer decenas de artículos sin toparse con ese signo. Es posible que este declive se 
explique por el desconocimiento y las pocas reglas existentes que regulan su uso, lo que 
lleva, incluso, a algunos académicos a ironizar sobre el particular: “Yo lo pongo cuando 
me sobra con un punto y me falta con una coma”, explica Gregorio Salvador, 
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vicepresidente de la RAE. No falta quienes argumentan que, si el signo se está 
extinguiendo es porque ha perdido su utilidad, aunque es evidente que no se puede sustituir 
sin más por comas o puntos, puesto que el funcionamiento del sistema se vería afectado. El 
remedio, si lo hay, lo podemos encontrar en varios frentes: 
Puede estar, tal vez, en el sistema educativo; también en el sentido común, como 
decía el académico y novelista francés Henry de Montherlant: “Uno reconoce 
inmediatamente a un hombre con sentido común por el uso que hace del punto y coma”; o, 
quizá, en la ironía: “No uses punto y coma. Son hermafroditas travestidos que no quieren 
decir nada. Lo único que demuestran es que fuiste a la Universidad. Cuando Hemingway 
se suicidó, puso un punto al final de su vida. La vejez se parece más a un punto y coma”, 
concluyó el novelista anglosajón Kart Vonnegut. 
La Ortografía de la RAE (1999,pp.66-67) señala que debe utilizarse en los siguientes 
casos: 
1. Para separar los elementos de una enumeración cuando se trata de expresiones 
complejas que incluyen comas. Ejemplos: 
Las aceras están sucias; las persianas, llenas de grafitis; los servicios públicos, 
lentos; y los aparcamientos, escasos. 
Cada una de las comisiones abordará un tema; la primera, la escolarización en 
valenciano; la segunda, los resultados educativos; la tercera, los programas de educación 
especial… 
2. Para separar proposiciones yuxtapuestas, especialmente cuando en estas se ha empleado 
la coma. Ejemplos: 
Fue necesario que la policía vigilara el recinto todas las noches; hubo que establecer 
turnos. 
El niño, sonriente, corrió hacia el dormitorio; sus padres acababan de despertarse. 
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El número de trabajadores que se estaba quedando en paro, consecuencia de la crisis 
económica, era preocupante; lo sindicatos, entre otros agentes, tendrían que intervenir para 
salvar la situación. 
A las cinco de la madrugada todavía continuaba la fiesta; seguramente, no tendrían 
que ir a trabajar al día siguiente. 
Advierte la Ortografía de la RAE (1999,p.66) que en muchos de estos casos se 
podría optar por separar los períodos con punto y seguido. La elección del punto y seguido 
o del punto y coma depende de la vinculación semántica que exista entre las oraciones o 
proposiciones. Si el vínculo es débil, se prefiere usar un punto y seguido; mientras que, si 
es más sólido, es conveniente optar por el punto y coma. 
En efecto, la razón fundamental para diferenciar el punto y coma del punto está en la 
vinculación semántica entre los segmentos. Si el que escribe quiere dejar claro que los dos 
segmentos del texto están temáticamente muy relacionados entre sí, empelará el punto y 
coma para unirlos. Veamos el siguiente ejemplo: 
“A sangre fría, la novela de Truman Capote, es la reconstrucción de un asesinato 
gratuito y terrible; el protagonista de Las ratas, la novela de Delibes, es un hombre medio 
subnormal, capaz de matar para que otro cazador, no menos pobre que él, no invada su 
territorio; Francisco Pino dedica uno de sus más hermosos libros a un santo aturdido que 
casi nunca sabe por dónde va ni dónde tiene la cabeza; en Sangre sabia, de Flannery 
O’Connor, un perturbado abrasa sus ojos en cal viva para ver mejor; y en El otoño del 
patriarca, de García Márquez, un dictador incluye a pobres niñas asustadas en su dieta de 
insaciable fauno glotón. Ogros, traficantes de órganos, santos inocentes, amantes que 
deliran y muchachas que hacen de la desgracia la ley feroz que aglutina sus sueños, son 
algunas de las criaturas que pueblan esas galerías de la marginalidad y la excepción de la 
que se alimenta una buena parte de los libros que existen.” 
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(G. Martín Garzo, “El cielo prometido”, El País, domingo 9 de febrero de 2003, 
p.13) 
Observamos aquí que el autor podría haber optado por separar cada una de esas 
obras con un punto y seguido; pero ha preferido hacerlo con un punto y coma, ya que todas 
están unidas por un mismo hilo en común: lo terrible de sus personajes o de los 
argumentos que nos cuentan. 
Sin embargo, a diferencia de lo que ocurre con los dos puntos, el punto y coma no 
indica que el nuevo segmento tenga que interpretarse como causa, consecuencia, 
reformulación, resumen, etc. de lo dicho anteriormente. El punto y coma solo yuxtapone 
los dos segmentos y no proporciona ninguna pista sobre la naturaleza informativa de lo 
que sigue. 
Con el uso del punto y coma formamos, en ocasiones, textos mucho más elaborados 
y coherentes, ya que están mejor perfiladas las relaciones de sentido entre sus diversas 
partes. La sustitución del punto y coma por el punto –en las ocasiones en que es posible 
dicha sustitución – puede llevar a un estilo demasiado entrecortado y a dificultar el 
correcto establecimiento de las relaciones semánticas que se van desarrollando en el texto. 
Para explicar el uso del punto y coma, Millán (2005:44) hace un experimento en el 
que parte de tres oraciones separadas por comas (I) y va añadiendo detalles. En el estadio 
II introduce elementos con comas en cada una de las oraciones, lo que obliga a separarlas 
con punto y coma. En III continúa añadiendo elementos y eso aconseja separar las 
oraciones con punto y seguido. 
I. Vino Juan, subió la fruta, le pagué. 
II.  Vino Juan por la mañana, apenas había amanecido; subió la fruta: peras, manzanas, 
uvas y una gran sandía; le pagué, como siempre, al contado. 
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III. Vino Juan por la mañana, apenas había amanecido, a pesar de que sabe de sobra que 
me acuesto tardísimo y no me gusta madrugar. Subió la fruta lentamente, golpeando 
cada escalón con su pierna mala: peras, manzanas, uvas y una gran sandía; pero no 
tenía –o no quiso traerme – pimientos de su huerta. Le pagué, como siempre, al 
contado, a pesar de sus protestas de que se lo dejara a deber. 
3. Establece también la Ortografía que se suele colocar punto y coma, en vez de coma, 
delante de las conjunciones o locuciones conjuntivas como pero, más y aunque, así 
como sin embargo, por tanto, por consiguiente, en fin, etc., cuando los períodos tienen 
cierta longitud y encabezan la proposición a la que afectan. 
La posibilidad de emplear el punto y coma para delimitar los dos miembros de las 
estructuras adversativas, así como de las adverbiales impropias (causales, concesivas, 
finales, consecutivas, comparativas y condicionales), constituye, a juicio de Figueras 
(2001), un argumento a favor de la idea de que este signo, a diferencia del punto y seguido, 
transmite una mayor vinculación semántica entre dos unidades textuales. El hecho de que 
sea necesario un conector para determinar la correcta interpretación del nuevo segmento 
(como causa, consecuencia, finalidad, etc.) demuestra, precisamente, que el punto y coma 
no establece ningún tipo de relación jerárquica entre los miembros que delimita. 
No obstante lo dicho en 3, la Ortografía de la RAE (1999,p.67) señala que si los 
bloques no son muy largos, se prefiere la coma (Vendrá, pero tarde); y que si los períodos 
tienen una longitud considerable, es mejor separar con punto y seguido (Este verano, 
varios vecinos del inmueble tienen previsto poner en venta sus respectivas viviendas. Por 
consiguiente, son previsibles numerosas visitas de posibles compradores). 
Hemos dicho anteriormente que la elección del punto y seguido o del punto y coma 
depende de la vinculación semántica que exista entre las oraciones o proposiciones. Si el 
vínculo era débil, se prefería el punto y seguido; si era más sólido, era conveniente optar 
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por el punto y coma. Pues bien, la Ortografía también establece que sería posible separar 
los mencionados períodos con dos puntos, puesto que casi siempre subyacen las mismas 
relaciones expresadas, que son las de causa-efecto, conclusión o resumen de la proposición 
anterior y verificación o explicación de la proposición anterior, que suele tener un sentido 
más general. 
A nuestro juicio, este último aspecto es bastante confuso, ya que el punto y coma por 
sí solo no anuncia ningún contenido temático de lo que va a venir, ni produce una relación 
de subordinación o de coordinación entre ambos segmentos. Lo único que se establece 
entre ellos es, desde el punto de vista sintáctico, una yuxtaposición, y una proximidad 
temática desde el punto de vista semántico. 
Los dos puntos 
Como hemos dicho, este signo de puntuación no es equivalente nunca a la coma ni al 
punto y coma, ya que lo que precede y sigue a los dos puntos está estrechamente 
relacionado no solo semánticamente, como en el caso del punto y coma, sino, sobre todo, 
sintácticamente, pues siempre se establece una relación (causal, consecutiva, 
completiva...). Millán (2005,p. 49) considera los dos puntos como una ventana abierta por 
la que puede penetrar cualquier texto (introducir citas literales, introducir explicaciones, 
etc.). Hay escritores que utilizan profusamente los dos puntos, creando una especie de 
efecto de cascada, como en este fragmento de una novela de Álvaro Pombo: 
“El problema fue siempre lo contrario de lo que parecía: no que Matilda no se 
adaptara a las esposas del claustro, sino que las esposas del claustro no se adaptaran a 
Matilda: sentían demasiada curiosidad por ella: la encontraban demasiado guapa y 
demasiado elegante: la admiraban y su admiración era una barrera infranqueable. Y 
Matilda se dedicó seriamente a sus hijos aquellos años, y también se dedicó a Juan 
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Campos porque le amaba: que sea esto la piedra de escándalo, la contradicción de este 
relato: Matilda Turpin nunca dejó de amar a Juan Campos.” 
(Álvaro Pombo, La fortuna de Matilda Turpin, Planeta, 2006, p.220) 
La Ortografía de la RAE (1999,p.63) señala que los dos puntos detienen el discurso 
para llamar la atención sobre lo que sigue, y se usan en los casos siguientes: 
1. Después de anunciar una enumeración. Ejemplo: 
Mi tío Luís me regaló tres libros: uno de Borges, otro de Galeano y el tercero de Javier 
Marías. 
También para cerrar una enumeración, antes del anafórico que lo sustituye, se utilizan los 
dos puntos. Ejemplo: 
Sencillez, elegancia, personalidad: esas son las características que le interesaban. 
2. Para introducir una cita textual. Ejemplo: 
Ya lo dice el refrán: “Quien a buen árbol se arrima, buena sombra le cobija”. 
En este caso, la Academia señala que tras los dos puntos se suele escribir la primera 
palabra con mayúscula. 
3. Tras las fórmulas de saludo en las cartas y documentos. También en este caso se escribe 
con mayúscula la palabra que sigue a los dos puntos y, generalmente, en un renglón aparte. 
Ejemplo 
Querido Javier: 
Te escribo esta carta para comunicarte... 
4. Para conectar oraciones o proposiciones relacionadas entre sí sin necesidad de utilizar 
otro nexo. Son varias las relaciones que se pueden expresar, según la Ortografía: 
a) Relación causa efecto. Ejemplo: 
Me he quedado sin gasolina: no podré llegar con el coche. 
b) Conclusión o resumen de la proposición anterior. Por ejemplo: 
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Todos los estudiantes exponían al tutor sus problemas personales: no llegaron a ningún 
punto en común. 
c) Verificación o explicación de la proposición anterior, que suele tener un sentido más 
general. Ejemplo: 
Este verano viajaremos por Castellón, Valencia, Alicante y Cartagena: por toda la costa 
de Levante (Gómez Torrego, 2007a,p.259). 
5. Para introducir ejemplos de lo dicho anteriormente. En estos casos, pueden aparecer 
algunas de las fórmulas que se utilizan para introducirlos, como por ejemplo, como los 
siguientes, verbigracia... (Gómez Torrego, 2007a,p. 258). 
Ejemplos: 
Prefiero autores españoles: Muñoz Molina, Pérez Reverte, Julio Llamazares... 
La partícula “se” también pude reflejar impersonalidad. Por ejemplo: 
“Se saluda a los embajadores”. 
6. Con frecuencia los dos puntos aparecen también detrás de las expresiones ahora bien, 
en otras palabras, en síntesis, en resumen, pues bien, en consecuencia, es más, más aún, o 
mejor (Gómez Torrego, 2007a,p.261). Ejemplos: 
Todavía no ha llegado. Es más: no creo que venga esta tarde. 
7. En textos jurídicos y administrativos, se colocan dos puntos después del verbo, escrito 
con todas sus letras mayúsculas. La primera palabra del texto que sigue a este verbo se 
escribe siempre con inicial mayúscula y el texto forma un párrafo diferente. Por ejemplo: 
CERTIFICA: 
Que don Alfredo Pérez Sierra ha cursado estudios... 
Gómez Torrego (2007a,p.260) señala que este uso es una excepción a la norma, ya que, 
como regla general, no deben ponerse dos puntos ni delante ni detrás de conjunción (*El 
entrenador dijo: que ganaremos el partido). 
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Hemos dicho antes que la Ortografía señala que también se utilizan los dos puntos para 
cerrar una enumeración, antes del anafórico que los sustituye.  
Ejemplos: 
Natural, sana y equilibrada: así debe ser una buena alimentación. 
Terremotos, inundaciones y erupciones volcánicas: esas son las principales catástrofes 
naturales. 
Sin embargo, De la Fuente(2003) demuestra que ni los dos puntos constituyen la única 
solución ortográfica ni la estructura en que aparecen es tan simple. 
Después de ahondar en el concepto de anafórico (al que también se puede denominar 
término acumulador, elemento globalizador, etc.), y establecer la tipología morfosintáctica 
del elemento (puede tratarse de numerales, indefinidos, pronombres y adverbios 
anafóricos, etc.), señala que el encuentro del término acumulador o anafórico y la 
enumeración se produce en tres tipos de contextos o yuxtaposiciones, a los que él 
denomina barrera, cumbre e incisos. En el primero, entre la enumeración y el elemento 
anafórico, la pausa produce un corte fuerte (Natural, sana y equilibrada: así debe ser una 
buena alimentación). En el segundo, el elemento acumulador es como el remate de una 
ascensión, su culminación (Los rusos, los servios, los franceses, todo el mundo es detenido 
en la calle). En el prototipo inciso, el elemento totalizador tiene un carácter de inciso y se 
pronuncia en un nivel de tono más bajo que el conjunto de la oración (Habla de Azcárate, 
de Salmerón, de Moret, de Melquíades Álvarez, de Menéndez Pelayo, de Echegaray y de 
Cajal, todos miembros del profesorado español, lo mismo que él, y que, de venir a 
Munich, tampoco podrían alojarse en el Hotel de los Tres Cuervos). 
Como hemos podido ver, las soluciones ortográficas en cada uno de los tres casos 
anteriores no son solo los dos puntos, sino también la coma, el punto y coma, el punto y 
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los puntos suspensivos, como demuestra De la Fuente con abundantes textos extraídos de 
obras literarias, diarios, manuales, ensayos, etc. Veamos algunos ejemplos: 
Naturaleza, pueblo, mujeres; estos son los tres temas fundamentales –y los tres grandes 
amores – del admirado poeta (Azorín). 
Fea, ignorante y, sobre todo, frugal. Tal es, en mi concepto, la única mujer posible para 
un escritor (Julio Camba). 
Anselmo Miguel y Beethoven, Solana y el Greco, Baroja y Goya, Chicote y el jamón con 
setas... Esto era, según Nogales, el café del ‘Nuevo Levante’ (Julio Camba). 
Por tanto, concluye el citado autor, hay que acostumbrarse a la idea, más bien 
realidad, de que hay contextos de puntuación (prácticamente todos) que admiten no un 
solo signo, sino un variado conjunto de soluciones ortográficas. La normativa simple o 
simplificadora de la Real Academia –sigue diciendo – parece contradecir la realidad (los 
textos escritos), mucho más variada y rica, y a la que no es posible cerrar los ojos ni darla 
espalda (De la Fuente, 2003,p.18). 
La coma 
La coma es el signo más utilizado por los estudiantes en sus escritos, y es también el 
signo que más errores presenta en su uso. El problema, a juicio de Figueras 
(2001,p.88),obedece a varias causas: en primer lugar, la polifuncionalidad asociada a la 
coma no ayuda demasiado a formarse una idea clara del valor pragmático-discursivo de 
este signo; en segundo lugar, es el signo que más relación tiene con la organización 
sintáctica del período; y, en tercero, la ya comentada relación entre la coma y las pausasen 
la lengua oral. De ahí, la indicación que aparece en gran parte de los manuales 
consultados: no debe colocarse coma entre sujeto y predicado, y tampoco puede utilizarse 
este signo para separar el verbo de sus complementos fuertes (complemento directo, 
indirecto, preposicional, atributo y predicativo) si estos aparecen en un orden lineal. 
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Vamos a resumir aquí los usos principales de la coma: 
1. El uso más claro (y, también, el más frecuente) es el de coordinar los elementos de una 
serie, o, como dice la Ortografía (1999,p.58), separar los miembros de una enumeración o 
los miembros gramaticalmente equivalentes dentro de un enunciado. 
Ejemplos: 
He traído cuadernos, lápices, sacapuntas y gomas de borrar. 
Normalmente, la conjunción suele cerrar la serie y, por tanto, no debemos poner coma 
delante de ella. Pero eso no quiere decir que coma y conjunción sean siempre 
incompatibles, porque debemos colocar coma delante de las conjunciones y, e, ni, o, u en 
los siguientes casos: 
a) Cuando la secuencia que encabeza expresa un contenido (normalmente consecutivo o 
temporal) distinto al elemento anterior. Ejemplo: 
    Nos dijo que para el examen podríamos utilizar el libro, los apuntes y la guía, y siguió 
explicando el tema. 
b) Cuando la conjunción enlaza con toda la proposición anterior, y no solo con el último 
elemento. Ejemplo: 
    Devolvió las llaves, el mando a distancia, el teléfono, y no lo volvimos a ver más. 
c) Si la nueva oración tiene un sujeto distinto. Ejemplo: 
   Mi hermano se fue con Carlos y Francisco, y Elena se quedó con Arturo. 
   En este caso, la supresión de la coma también produciría ambigüedad. 
d) La Ortografía recomienda su empleo cuando el período sea especialmente largo. 
Ejemplo: 
     Los instrumentos de precisión comenzaron a perder su exactitud a causa de la 
tormenta, y resultaron inútiles al poco tiempo. 
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e) Cuando los distintos elementos que componen una enumeración están separados por 
punto y coma, delante de la conjunción y que suele preceder al último elemento de la serie, 
puede ponerse coma o punto y coma. Ejemplo: 
    En los armarios encontrarás los trajes; en los cajones, los pañuelos, y en los estantes, 
las corbatas. 
f) También, cuando aparece la expresión y viceversa. Ejemplo: 
  Cuando yo trabajo mi marido se ocupa de la casa, y viceversa (Gómez 
  Torrego, 2007a,p 247). 
2. Se pone una coma para aislar el vocativo del resto de la oración. Ejemplos: 
Mario, ven aquí. 
Ven aquí, Mario. 
He dicho, Mario, que vengas. 
3. Los incisos que interrumpen una oración se escriben entre comas. La Ortografía señala 
que también se pueden utilizar paréntesis, sobre todo si el inciso es largo o de escasa 
relación con lo anterior, o incluso rayas, si es una aclaración que interrumpe el discurso. 
La diferencia entre una u otra opción depende de cómo perciba quien escribe el grado 
de conexión que el inciso mantiene con el resto del enunciado. 
Cuando se habla de incisos se hace referencia, básicamente, a los siguientes supuestos: 
• Aposiciones explicativas. Ejemplo: 
  Cuando salí de mi casa, Mario, el portero del inmueble, todavía no había llegado. 
• Proposiciones de relativo explicativas. Ejemplo: 
 Los estudiantes de 4.º C, que habían leído el libro, pasaron la prueba sin problemas. 
• Las construcciones absolutas. Ejemplo: 
  Acabado el turno de réplica, el presidente volvió a tomar la palabra. 
• Cualquier comentario, explicación o precisión a lo dicho. Ejemplo: 
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  Todos, incluido tú, iréis a la manifestación. 
• La mención de un autor u obra citados. Ejemplo: 
  La respuesta, según Dylan, está en el viento. 
4. Cuando se invierte el orden normal de la frase. Aunque es difícil determinar cuál es el 
orden canónico de los elementos de una oración, el clásico sujeto + verbo 
+complementos es, en líneas generales, el que más se le acerca. Así pues, si 
anteponemos, por ejemplo, un complemento circunstancial, lo más normal es que vaya 
separado del resto de la oración por una coma. 
Gómez Torrego (2007a,p.243) no habla de cambio de orden, sino de “separar una 
acción o construcción circunstancial cuando aparece al principio del enunciado: Tan 
pronto como lo supo, me comunicó la noticia”. 
Figueras (2001,p.96) habla de tematización, es decir, aquellos casos en los que se 
coloca al principio o al final de la secuencia un constituyente que representa información 
conocida o presupuesta. En estos casos, los elementos tematizados se separan con una 
coma del resto de la oración. “La tematización es un recurso muy productivo en el texto 
escrito, ya que permite mantener un orden lógico en la exposición: la información 
conocida precede a la información nueva”. Ejemplos propuestos por la autora: 
El contrato de arrendamiento de la vivienda, la pareja lo firmó en septiembre. 
(tematización del complemento directo) 
Al interesado, la empresa le ha ofrecido la posibilidad de trabajar en el extranjero 
(tematización del complemento indirecto). 
De igual modo, las proposiciones subordinadas adverbiales, si aparecen al principio, 
se suelen separar del resto del enunciado con una coma. Ejemplo: 




5. La Ortografía también dice que “suele” anteponerse una coma a la conjunción o 
locución conjuntiva en: 
Las proposiciones coordinadas adversativas introducidas por conjunciones como pero, 
mas, aunque, sino. Ejemplo: 
Es una buena cámara, pero el objetivo no tiene mucho alcance. 
Delante de las proposiciones consecutivas introducidas por con que, así que, de manera 
que... Ejemplo: 
No ha explicado ese punto, de manera que nadie ha entendido su propuesta. 
Delante de proposiciones causales lógicas y explicativas. Ejemplo: 
Se cansa aunque no anda, porque tiene un problema respiratorio. 
En este último punto, advierte Figueras (2001), la presencia o ausencia de coma puede 
hacer variar la interpretación de la secuencia, tal y como se muestra en el siguiente 
ejemplo: 
El vecino se ha ido de vacaciones porque necesitaba descansar (= la causa de irse de 
vacaciones es la necesidad del descanso). 
El vecino se ha ido de vacaciones, porque el buzón está lleno de cartas (= porque el 
buzón está lleno de cartas, puedo afirmar que el vecino se ha ido de vacaciones). 
A la primera la llama causal del enunciado y a la segunda causal de la enunciación. 
Los enlaces como esto es, es decir, o sea, en fin, por último, por consiguiente, sin 
embargo, no obstante, además, en tal caso, por lo tanto, en cambio, en primer lugar, y 
también, a veces, determinados adverbios o locuciones que desempeñan la función de 
modificadores oracionales, como generalmente, posiblemente, efectivamente, finalmente, 
en definitiva, por regla general, quizás, colocados al principio de una oración, se separan 
del resto mediante una coma (Ortografía, 1999,p.62). 
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Figueras (2001,p.107) habla de elementos conectivos y señala como “incisos” 
conectivos las expresiones siguientes: así, así pues, en consecuencia, por consiguiente, por 
(lo) tanto, por ende, por eso, al fin y al cabo, ahora bien, en cambio, en realidad, de 
hecho, en principio, en primer lugar, en segundo lugar, para empezar, por un lado, por 
otro lado, en definitiva, en efecto, por el contrario, de todos modos, de todas maneras, sin 
duda, al contrario, por el contrario, al menos, no obstante, sin embargo, en general, 
encima, por ejemplo, así y todo, aparte de eso, además, , en todo caso, en ese caso, en tal 
caso, si acaso, a saber, es decir, esto es, o sea, en otras palabras, en cualquier caso, de 
cualquier manera, con todo, empero, en conclusión, en síntesis, en resumen, en resumidas 
cuentas, en suma, en fin, por último, en último término. 
6. La coma también se utiliza en los casos en que se omite un verbo, bien porque ha sido 
mencionado antes o porque se sobreentiende. Ejemplo: 
El español perdió su oportunidad el viernes; el danés, el sábado. 
La coma también puede indicar que se ha suprimido el verbo junto con algún 
complemento (el atributo, en una estructura copulativa; o el complemento directo, 
indirecto o preposicional, en una estructura predicativa). Ejemplo: 
  Juan le dio una patada a Sergio; Sergio, a Pablo; y este, al primero que pasó por allí. 
7. Por último, la coma también sirve para desambiguar enunciados que tienen más de una 
posible interpretación. Aunque ya nos hemos referido a esta función en diversos lugares 
del trabajo, no está de más insistir en este punto, ya que constituye uno de los aspectos más 
didácticos para hacer ver a los estudiantes la importancia de este signo en la construcción 
de la frase y en la correcta interpretación de los enunciados. 
2.2.8. La didáctica de los signos de puntuación 
Hasta ahora hemos hablado del origen de los signos de puntuación, de su evolución 
histórica, de los problemas que se plantean a la hora de delimitar sus unidades y de las 
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distintas clasificaciones que dan los autores para intentar agruparlos por características 
comunes. Sin embargo, poco hemos dicho de un objetivo primordial que nos planteamos 
desde un principio en este trabajo: su didáctica. 
¿Cómo se aprenden los signos de puntuación? Ya hemos señalado en otros lugares 
que, desde un principio, hemos tenido claro que su enseñanza no debería realizarse de una 
manera aislada, a la manera de esos ejercicios tan comunes de los libros de texto, en donde 
se explica una regla sobre la utilización de un signo y, a continuación, hay cuatro o cinco 
oraciones descontextualizadas para que el estudiante ponga el signo en aquellos lugares 
donde considere oportuno. Para nosotros, los signos son elementos de cohesión textual y 
deben formar parte del complejo proceso de enseñanza-aprendizaje de la expresión escrita. 
Partiendo de este supuesto, esto es, de que lo signos de puntuación forman parte de 
la escritura, nos encontramos con la primera dificultad. Los autores que se han dedicado a 
investigar cómo se adquiere el código escrito están de acuerdo en señalar que la 
comprensión lectora es la habilidad lingüística que está más relacionada con la  expresión 
escrita y que es la actividad didáctica que parece ser más efectiva para la adquisición del 
código. Este hecho, como pone de manifiesto Cassany (1989,p.53), no es sorprendente si 
pensamos que el hábito y el placer de la lectura incrementan tanto la comprensión como la 
expresión escrita.  
El problema aquí es que los signos de puntuación son elementos invisibles en el acto 
de lectura, y, lógicamente, así debe ser,  puesto que si el lector se fijara en exceso en ellos 
entorpecería la lectura y acabaría por perder el sentido de lo que se le está transmitiendo. 
Los signos de puntuación son unas marcas que nos van guiando en la lectura y nos hacen 
comprensible el texto. Solamente cuando se escamotean o están mal colocados, se hacen 
‘visibles’, puesto que el lector empieza a notar que hay algo que no funciona y que, a la 
postre, le está dificultando la comprensión del texto. Pero como lo signos están 
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incardinados a la sintaxis y al ritmo de la frase, no resulta fácil ver los errores a primera 
vista. Uno se puede dar cuenta enseguida de un tiempo verbal mal utilizado o de una falta 
ortográfica, pero en la decisión concreta de poner una coma en un lugar determinado 
intervienen factores sintácticos y semánticos que no son fáciles de dilucidar. 
Así pues, el verdadero problema de los signos de puntuación está en su ausencia o en 
su mala colocación. Cuando cada signo está en su lugar, se convierten en “marcas 
invisibles”. Ahora bien, de igual manera que muchos autores ponen en cuestión las reglas 
para aprender ortografía y señalan que la visualización de la palabra es fundamental a la 
hora de adquirir el código, habría que ver también si, de una u otra manera, se están 
interiorizando esas pequeñas marcas cuando se ejercita la lectura. Si fuera así, y hay muy 
pocos estudios serios realizados al respecto, tendríamos una razón más para fomentar la 
lectura en el aula. Otro problema a la hora de abordar la enseñanza de los signos tiene que 
ver con la función prosódica que, desde siempre, se ha asociado a los signos de 
puntuación. Ya hemos visto que la lectura en voz alta precedió durante muchos siglos a la 
lectura silenciosa y que los signos venían a marcar las pausas que había que realizar para la 
oralización del texto.  
Sin descartar que esas marcas tuvieran también su función semántica, puesto que la 
persona que leía en voz alta tendría, igualmente, que entender el contenido, las pausas para 
respirar marcaron durante todo ese tiempo los signos de puntuación, y habrá que esperar a 
la invención de la imprenta y a la generalización de los textos escritos durante los siglos 
XVI, XVII y XVIII para que la orientación gramatical empezara a ganar terreno. 
No obstante, hoy los expertos siguen sin ponerse de acuerdo y consideran que la 
puntuación está relacionada tanto con la gramática como con la fonología.  
Así, Halliday (1985) señala que en la lengua escrita la puntuación va asociada a las 
unidades gramaticales, pero en la lengua oral, que tiene la misma gramática subyacente, 
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hay una asociación entre estas unidades gramaticales y las prosódicas. De esa forma, 
existirían dos modos de puntuar, estilo oral y estilo gramatical, que podrían combinarse. 
Desde esta perspectiva, puntuar estaría relacionado también con el estilo del autor. 
Para Catach (1980), sintaxis, pausas, entonación y sentido son inseparables y, como tal, 
interfieren en las decisiones sobre la puntuación. Concibiendo estas múltiples relaciones, 
Catach defiende que la puntuación presenta tres funciones básicas: prosódica, organización 
sintáctica e implementación semántica. La primera relacionaría directamente el lenguaje 
oral con el escrito.  
La puntuación, en este caso, tendría como función básica indicar pausas, ritmo, línea 
melódica y entonación. Como se ha visto anteriormente, esa fue la motivación básica en el 
origen de la puntuación, la cual marcaba la lectura en voz alta. 
No obstante, en los estudios que se realizan para saber el nivel de conocimiento de 
los estudiantes sobre los signos de puntuación, se opta siempre por el enfoque sintáctico  y 
no por el prosódico. Sin negar la correlación existente entre los rasgos prosódicos y  los 
signos de puntuación, se insiste en que la función primordial de la puntuación no es 
transcribir de manera mecánica las pausas o la entonación, y que estos textos académicos 
objeto de estudio no se han escrito con la finalidad de ser leídos en voz alta, por lo que no 
es pertinente en estos casos relacionarlos con la prosodia.  
Por último, un tercer problema que se ha de abordar cuando se plantea la didáctica  
de los signos es la debilidad de las reglas que los gobiernan y el margen de libertad que, en 
ocasiones, se permite al que está escribiendo. En efecto, hay casos que plantean dudas 
sobre la conveniencia o no de utilizar el signo e, incluso, qué signo usar. La  misma 
Ortografía de la RAE muchas veces resulta laxa en sus prescripciones y solo se  atreve a 
decir que “se tiende a colocar una coma” después de determinados elementos o  se “suele 
anteponer una coma” a una conjunción o locución conjuntiva y, y que, en todo caso, “no es 
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fácil establecer con exactitud los casos en que esta anteposición [de elementos que suelen 
ir pospuestos] exige el uso de la coma” (Ortografía: 1999,pp.60-61). 
En ocasiones, por encima de la norma prima la idea de que, si se trata de poner comas, 
cuantas menos, mejor. Vemos el siguiente ejemplo: 
Yo soy de Burgos; y tú, de Barcelona. 
Yo soy de Burgos, y tú de Barcelona.   
Grijelmo (2002,p.284) señala que, aunque la falta del verbo eres en la segunda 
oración obligaría a colocar la coma, cuando se trata de elisiones tan leves podemos 
prescindir de este signo. Para él, cuanta menos puntuación, mejor.  
Está claro que aquí da prioridad al sentido fonológico, y no estamos ante un texto 
que se haya escrito para leerlo en voz alta. El periodista cita a José Mejía, ex tipógrafo 
madrileño que elaboró un trabajo práctico sobre el uso de la coma y que hablaba del “tabú 
de ciertas comas”. Dice Grijelmo que la fidelidad a la puntuación sintáctica se opone a 
veces a la realidad semántica de la puntuación fónica. Recogiendo las palabras de Mejía, 
señala que hay comas intocables desde el punto de vista de la sintaxis, pero inútiles 
prácticamente, cuando no opuestas al significado. Cita como ejemplos, entre otros, casi, 
casi, y dice que pese al ejemplo del Diccionario de la Academia: Casi, casi me caigo, la 
realidad es  que no hacemos la pausa de esa coma; al contrario, con la repetición sin pausa 
queremos intensificar el significado del adverbio. Casi casi me caigo expresa un apuro 
mayor que casi me caigo. 
Los incisos que interrumpen una oración, como se sabe, se escriben entre comas; sin 
embargo, algunos manuales de estilo matizan esta idea y precisan que va siempre entre 
comas el segmento que se sitúa entre el sujeto y el verbo (El Presidente, desde entonces, 
gobierna con mano firme su país), pero que, tras el verbo, generalmente no requiere 
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comas: Los representantes de Japón ofrecieron en aquella cumbre plenas garantías 
(Vigara, 2001,p.54).  
Por todo ello, es evidente que establecer unos criterios de corrección en esta 
actividad tan subjetiva y propia del estilo de quien está escribiendo es harto dificultoso. 
Pero esa flexibilidad no debe ser confundida con la arbitrariedad y la ausencia de  
normas. No hay que olvidar que nos encontramos en el terreno académico y didáctico, y 
debemos dejar bien claro que existen unas normas básicas para puntuar que deben ser 
respetadas y cuyo olvido o infracción convierten un texto en defectuoso. En los textos  que 
han servido de corpus para este trabajo, la puntuación, antes que un elemento estético, ha 
sido considerada como una herramienta que contribuya a planificar el discurso desde un 
punto de vista sintáctico. Por eso, el tipo de corrección que se ha realizado ha sido más de 
tipo sintáctico-semántico que fonético (observando que se distribuyan correctamente las 
unidades significativas, la jerarquía entre elementos, la distribución en párrafos, etc.), y se 
ha tendido a una puntuación normativa, prefiriendo  la presencia a la ausencia de signos, 
incluso en aquellas ocasiones en que la normativa solo establece que “se tiende” o “es 
conveniente” colocar el signo. 
Por último, en un trabajo sobre didáctica de los signos de puntuación, no queremos 
dejar de apuntar la indignación que produce a muchos lingüistas la poca consideración que 
tiene este aspecto de la escritura. Así, Benito Lobo dice: “No deja de inquietar que este 
código auxiliar de la lengua, en cuya importancia, para nuestra sorpresa, todavía debemos 
insistir, no haya despertado más atención. Mientras otros dominios (ortografía, régimen de 
preposiciones…) son reiterada y convenientemente estudiados, se han descrito sus usos y 
se han prescrito los considerados correctos, apenas existen estudios, reglas o normas 
acerca del uso de los signos de puntuación”. 
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Evidentemente, los primeros responsables son los estudiosos de la lengua. La 
puntuación suele considerarse un apéndice de la ortografía, y ocupa en los libros unos 
capítulos que, con ligeras variantes, recogen las normas dictadas por la Real Academia en 
el Esbozo. Que sepamos solo existe una excepción [se refiere al libro de José Polo, 
Ortografía y ciencia del lenguaje]. Pero no son ellos los únicos responsables: “los planes 
de estudio no prescriben su aprendizaje; los profesores, en general, ni la enseñan ni 
sancionan sus usos incorrectos; las instituciones del  Estado, en sus escritos, la maltratan; 
por lo observado en los periódicos, no hay periodista que  distinga con claridad el estilo 
directo del indirecto; y los libros, que deberían ser espejo y modelo, suelen contener más 
errores de los aceptables…” (Benito Lobo, 1992a, pp.27-28)  
Polo (1990) hace hincapié en la gradación que muchas veces se observa en la 
corrección de errores ortográficos. Hay errores graves o gordos (se ha dejado de poner una 
hache, por ejemplo) y otros, como la puntuación, que apenas se tienen en cuenta, cuando 
estos alteran el mensaje y afectan a la comprensión del texto. 
La puntuación desde el punto de vista del profesorado 
Después de analizar los errores cometidos por los estudiantes en sus escritos, son 
muchos los expertos que se han preguntado cuál es la responsabilidad de los profesores en 
la enseñanza de los signos. No cabe duda de que estos actúan como orientadores y 
proporcionan la mayor parte de las informaciones que reciben los estudiantes. Por tanto, el 
conocimiento y la concepción que tienen de los signos (también los errores) acaban 
transmitiéndose necesariamente a los estudiantes. 
Leal y Guimarães (2002) realizaron un estudio en donde buscaban investigar los 
motivos que llevaban a considerar la enseñanza de la puntuación como una tarea difícil. En 
ese sentido, se quería averiguar si los profesores tenían dificultades con la puntuación de 
textos y si existía una tendencia a adoptar un estilo oral en la puntuación. 
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En la investigación participaron 160 profesores de Educación Básica en el Nordeste 
de Brasil. Se les pidió que escribieran un texto sobre la importancia de la alfabetización en 
el día a día brasileño, y se les dijo que presentaran sus ideas de forma clara para que se 
pudieran investigar sus concepciones acerca de la importancia de la educación en la 
sociedad brasileña moderna. La temática fue escogida porque, durante su formación, los 
profesores habían discutido mucho sobre este asunto. Además de interesarse por las 
concepciones que tenían sobre educación, también se exploraron sus competencias 
textuales: aspectos relativos a la estructura textual, consistencia argumentativa, división en 
párrafos, puntuación, concordancia y ortografía. 
Los textos escritos por los profesores oscilaban entre las 10 y las 431 palabras.  
Solo 5 personas produjeron un texto con más de 200. Por tanto, se observó que los 
textos escritos eran breves (la media se situó en unas 90 palabras). Como en la experiencia 
participaron profesores de distinto nivel, se observó que los textos más largos fueron 
escritos por los profesores de nivel superior.  
En la figura 3, se observa que el 46,7% de los profesores de formación inferior 
escribieron textos con menos de 60 palabras, mientras que solo el 22,2% de los profesores 
que tenían un nivel más elevado escribían textos de esa extensión. Los profesores de 
mayor nivel escribieron, mayoritariamente, textos de entre 61 y 120 palabras. 
 
Figura 3. Extensión de los textos producidos según el grado de escolaridad  
Se observó también que los profesores tenían muchas dificultades en estructurar el 
texto. Un dato que puede ser destacado es que de los 160 profesores, 68 escribieron un 
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texto que contenía uno (40) o dos párrafos (29). Apenas 63 profesores (39,4%) hicieron 
una redacción de 3 a 6 párrafos. Veamos el resultado completo en la figura 4: 
 
Figura 4. Numero de párrafos en los textos por grado de escolarización  
En cuanto al uso de la coma (tabla 3), un 12,5% no utilizaron ninguna, 11,7% una y 
13,9% dos en todo el texto. Esta ausencia se entiende si consideramos que un gran número 
de profesores escribieron textos con apenas un párrafo, utilizaron predominantemente 
periodos simples y un número reducido de oraciones coordinadas y subordinadas. 
 
Figura 5. Frecuencia y porcentaje en el uso de las comas en los textos escritos  
En la figura 5, aparecen clasificados los errores cometidos por los profesores. 
Como se observa, apenas 49 profesores, es decir, el 36%, no comete ningún fallo de 
puntuación. Dentro de cada categoría, se optó por incorporar a la tabla solamente aquellos 
errores cometidos por más de un 10% de los profesores. Antes de repasar estos errores, hay 
que decir que el 24,3% de los que se sometieron a la prueba no utilizan el signo de la 
coma, y, por tanto, no cometieron ningún tipo de los errores que a continuación se 
comentan. Como se muestra en la Figura 5, los errores del tipo 1.1 y 1.2 fueron bastante 
frecuentes. El 28,7% fallaron en 1.1 y el 15,4% en 1.2. Estos errores se caracterizan por el 
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uso inadecuado de la coma para separar sujeto y predicado, verbo y complemento, nombre 
y adjunto nominal, etc. Esto se debe al hecho, ya analizado por muchos lingüistas, de que 
en muchas ocasiones se realiza una pausa entre esas partes de la oración en la lectura 
oralizada. De esta forma, las autoras concluyen que la decisión de poner comas en esas 
partes del texto estaría más determinada por un estilo oral de puntuar que por un estilo 
gramatical. Otro tipo de error (2.1) frecuente es aquel en que el autor del texto usa incisos 
(aposiciones, explicaciones de carácter explicativo, etc.) sin comas (22,8% de los 
profesores). En este caso, la coma es un recurso que indica que esas expresiones 
interrumpen el flujo de pensamiento central. Esos signos están funcionando para establecer 
mayor cohesión textual, indicando que esa secuencia lingüística debe ser retomada después 
de la interrupción. El uso de la coma sería una ayuda para rescatar el sentido del texto. 
 
Figura 6. Tipo de error 
De la misma forma, los errores del tipo 2.5 (ausencia de coma para separar 
elementos coordinados), cometidos por un 22,1% de los profesores, están relacionados con 
cierta despreocupación en la demarcación de los límites oracionales, que sería una función 
de organización sintáctica. Las relaciones sintáctico-semánticas imponen a la puntuación la 
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propiedad de delimitar los extremos de las secuencias gráficas: oraciones dentro de 
párrafos, párrafos dentro de textos. Estas propiedades delimitadoras guían también sobre 
los marcadores textuales que se pueden utilizar. 
Consideran que la puntuación actúa realizando uniones, separaciones, inclusiones, 
dependencias y jerarquizaciones en el ámbito de la organización del texto, y auxiliando al 
lector a percibir esas relaciones entre las distintas partes discursivas. Es importante retomar 
la idea de que esas funciones sintácticas están vinculadas con la necesidad de organización 
y progreso de las ideas, actuando, pues, como implementación semántica que tiene que ver 
con el sentido que el escritor pretende causar en su texto. 
Pero los profesores no tienen muy en cuenta esta función sintáctica y semántica de la 
puntuación y, por lo tanto, no lo consideran un elemento de cohesión textual, de ahí que en 
las clases se sigan realizando ejercicios en donde se les pide a los estudiantes que puntúen 
frases aisladas y no se utilicen actividades didácticas tendentes a reflexionar sobre cómo la 
puntuación puede ser una pista gramatical para mejorar la comprensión del texto o para 
rescatar los efectos de sentido buscados por el autor. 
En definitiva, pesa demasiado en ellos la función prosódica de la puntuación, idea 
alentada también en la mayoría de los libros de texto destinados a los estudiantes de las 
etapas iniciales de la enseñanza. Además, hay una desvinculación entre la enseñanza de la 
lectura y la enseñanza de la gramática, y, de esa manera, se vuelve difícil comprender el 
estilo de puntuación de los autores o las peculiaridades de esta en los diferentes géneros 
textuales. 
Leal y Guimarães concluyen señalando que la enseñanza de los signos también 
presenta otras dificultades que no ha sido posible tratar en este artículo, como es la 
carencia de reflexiones sobre las hipótesis que los niños tienen acerca de la puntuación y el 
tratamiento didáctico en la enseñanza de este contenido. 
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El aprendizaje de la puntuación. algunos estudios 
En realidad, hay pocos principios en los que basar la enseñanza de la puntuación 
porque hay también muy pocos estudios que aborden su aprendizaje, en contraste, por 
ejemplo, con los estudios sobre el aprendizaje y la adquisición de la ortografía. 
Hall (1996) establece algunas razones de este abandono. Piensa que la ortografía 
parece tener mayor importancia social, debido a que, entre otras cosas, es más visible: para 
ver errores ortográficos basta echar una ojeada al texto, mientras que la puntuación 
requiere mucho más tiempo y esfuerzo, puesto que el texto necesita leerse atentamente. 
Otra posible razón del abandono puede ser debido a que la ortografía es, para mucha 
gente, bastante sencilla de dominar. Es un sistema cerrado, mientras que la puntuación es 
mucho más flexible. Nos encontramos ante un número relativamente corto de signos, pero 
tienen un uso más dinámico y aceptan muchas combinaciones con las palabras. 
Otro problema, al que ya se ha hecho referencia en repetidas ocasiones, es dilucidar 
si la puntuación se relaciona con la gramática o hay que relacionarla con la entonación. 
Hall (1996,p.17) enumera tres causas para no vincular la puntuación a la entonación: 
 En primer lugar, los niños pequeños suelen hacer pausas entre cada palabra cuando leen 
en voz alta, así que tendrían que poner punto entre cada una de ellas. 
 En segundo lugar, suelen escribir textos muy breves, a veces de una sola línea, y no 
tienen necesidad de hacer pausas cuando leen. 
 Finalmente, incluso cuando escriben textos más largos sin puntuación, no parecen tener 
demasiados problemas para marcar pausas. 
El mismo autor insiste en que se han realizado muy pocos trabajos sobre puntuación 
y traza un panorama revisando aquellos que le parecen más significativos. Reseñamos aquí 
brevemente los más significativos. 
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Cazden, Cordiero & Giacobe (1983 y 1985) realizaron con estudiantes de primer 
grado un estudio centrado en el apóstrofo en posesivos, en interrogaciones y en puntos. 
Recogieron datos de 22 niños durante un año escolar. Los documentos muestran que sólo 6 
niños aprendieron a usar el apóstrofo y 6 a usar signos de interrogación. El punto y 
seguido, en cambio, lo aprendieron a utilizar 13 niños. 
Edelsky (1983) llevó a cabo un estudio descriptivo de la escritura con nueve niños de 
primer grado, nueve de segundo y ocho de tercero, inscritos en un programa bilingüe.  
Analizó tres signos: el punto, el guión para separar sílabas y la inicial mayúscula de 
cada oración. Edelsky se dio cuenta de que los niños que empiezan a escribir más tarde 
forman sus propias hipótesis acerca de la puntuación. Son muchas las variables que 
influyen en los errores de puntuación, pero el tipo de texto y la variable lingüística pueden 
ser  importantes. 
Se observó que, por ejemplo, los chicos que utilizaban el español  habitualmente 
tenían menos errores en los textos escritos en inglés. 
Shaughnessy (1977) trabajó con estudiantes que habían tenido problemas con la 
escritura. La principal contribución de esta autora fue utilizar los errores no para explicar 
los fallos que cometían los estudiantes, sino para entender e interpretar sus 
comportamientos a la hora de escribir. Para Shaughnessy la puntuación descuidada no es 
de por sí mala, sino que puede ser altamente informativa y revelar algunas estrategias de 
puntuación usadas por los estudiantes. 
Wilde (1987) realizó un estudio sobre seis niños americanos que cursaban tercero y 
cuarto grado y no les dio ningún tipo de enseñanza sobre puntuación. 
Los seis niños escribieron 215 historias que contenían 13,793 palabras. En ellas 
había 1,405 signos de puntuación, y 1,254 fueron usados correctamente. Wilde  asegura 
que hubo 1,001 omisiones en los signos de puntuación. Los niños encontraron la 
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puntuación más dificultosa que la ortografía y se dieron cuenta de que unos signos (el 
punto y seguido y los signos de interrogación) eran más fáciles de utilizar que otros. En 
general, se presta más atención a la ortografía que a la puntuación, aunque es el único 
estudio realizado en un periodo largo de tiempo. 
De Goes & Martlew (1983) trabajaron con 20 niños de entre 6 y 7 años de edad, que 
tenían que copiar un corto texto que contenía varios signos de puntuación. Se encontraron 
con que menos del 50% copiaban los puntos y las comas. Los más reproducidos eran los 
signos de interrogación y exclamación. 
Muchos de los niños no sabían por qué los signos eran diferentes, aunque algunos 
tenían asociado el concepto de “final” con el punto. 
Calkins (1980) llevó a cabo una investigación en dos grupos de tercer grado. 
En uno de ellos (A), los estudiantes llevaron a cabo un enfoque procedimental, 
basado en Graves, en el cual se les permitía escribir libremente y en donde el significado 
era el componente central de la experiencia de escritura. En el otro grupo (B), el proceso 
de escritura se les enseñaba de un modo más formal, lo que suponía un estudio de las 
reglas de gramática a través de ejercicios, etc.  
En las entrevistas posteriores, los estudiantes del primer grupo (A) podían identificar 
y explicar una media de 8,66 marcas de puntuación, mientras que los niños del segundo 
grupo (B) solo pudieron explicar una media de 3,85. Estos niños del grupo B, cuando 
explicaban los signos, intentaban recordar las reglas que habían aprendido. En cambio, el 
grupo A se refería a cómo los había usado en su escritura para llevar a cabo las ideas que 
querían plasmar. La mayoría de los niños del grupo A encontraron interesante o agradable 
la puntuación, pero solamente el 25% del grupo B tenían esa sensación. Al final, los niños 
del grupo A usaban una media de cinco signos de puntuación en un texto escrito.  
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Así pues, vistos todos estos estudios, Hall (1996,p.32-35) concluye que no hay 
relación entre ellos, ni tampoco hay estudios que analicen otros estudios. Son interesantes, 
pero no constituyen ninguna teoría general. 
Los autores están de acuerdo en considerar que la puntuación no es un proceso 
pasivo en el cual, a través de una serie de reglas, los niños aprendan a puntuar 
correctamente. Al contrario: el niño es activo construyendo su visión de cómo funciona el 
sistema de puntuación, aunque a veces opera con ideas diferentes a las de los adultos. 
Todos los estudios indican que ese cambio en la percepción de los signos se produce, 
incluso en aquellos grupos de estudiantes en los que no hay o hay muy poca información 
acerca de esta materia. La puntuación se entiende como un hecho lingüístico más que 
como un hecho gráfico, aunque muchos estudios sugieren que hay que empezar por ahí. 
Entender el sistema de la puntuación requiere mucho tiempo debido a su complejidad. 
No hay tampoco patrones que nos indiquen cómo se adquiere el conocimiento de la 
puntuación. Los estudios trabajan sobre cortos periodos de tiempo y solo en los primeros 
años. No sabemos cómo se sigue aprendiendo la puntuación después de los ocho años, ni 
cómo se pasa de unos usos a otros. Tampoco se dice nada, o muy poco, sobre qué piensan 
los niños acerca de su aprendizaje sobre la puntuación. 
Por último, Hall concluye su artículo con una serie de reflexiones: 
a) Hay que dar la bienvenida a los estudios que desarrollen el conocimiento de los signos 
de puntuación en periodos extensos de tiempo. También aquellos que investiguen en 
diferentes entornos, culturas y condiciones. 
b) Igualmente, hay que potenciar la “ecología” del aprendizaje de la puntuación, y 
explorar los caminos por los cuales este aprendizaje se produce en todas las 
complejidades de la vida en el aula. 
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c) En los estudios sobre puntuación, no se pueden pedir resultados inmediatos. Ha de 
pasar bastante tiempo antes de que los niños lleven a la práctica los conocimientos que 
han adquirido. Hall se hace la siguiente reflexión, que traslada a los niños: ¿Cuándo la 
puntuación deja de ser algo que tú pones porque el profesor lo dice y empieza a ser algo 
que usas para aclarar el sentido de lo que escribes? 
d) Hay que fomentar estas experiencias del aula en el aprendizaje de la puntuación y 
explorar las condiciones en que puedan resultar efectivas. 
e) Hay que investigar el papel que desempeña la lectura en la puntuación, así como la 
diversidad textual. 
2.2.9. El método sintáctico en la enseñanza – aprendizaje  de los signos de puntuación 
Como hemos visto el conocimiento de las normas que determinan el correcto empleo 
de los signos de puntuación es bastante abundante y complejo lo cual resulta bastante 
engorroso para el estudiante.  
Aprender las normas memorísticamente o mecánicamente no resultará práctico para 
el estudiante que a largo plazo terminará por olvidar dichas normas sin una lectura o 
escritura constantes. 
El método sintáctico de la enseñanza-aprendizaje de los signos de puntuación 
pretende de forma resumida y bastante práctica dar a conocer a los estudiantes que hay 
reglas fijas del uso de los principales signos de puntuación en base de ejemplos breves y 
sencillos. 
Este método tiene como objetivo mejorar el aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación a partir de conocimiento de la estructura de la oración y de los elementos 
propios y ajenos a la misma. 
La oración tiene una estructura básica: sujeto – acción – objeto (SAO). Esta 




María lava los platos. 
   S       A O 
El signo de puntuación irá, de ser necesario, en la parte final del SAO. Este signo depende 
de la estructura que viene después de la primera oración. 
Ej. 
María lava los platos. (Punto si no sigue nada más) 
   S       A   O 
María lava los platos, pero no las tazas. (Coma si sigue una conjunción  
adversativa) 
S       A O         
María lava los platos; Pedro los ensucia. (Punto y coma si sigue una oración opuesta) 
   S       A   O          
María lava los platos: es una mujer bien aseada. (Dos puntos si sigue la causa) 
   S       A   O 
Si el SAO es interrumpido por alguna frase, esta tendrá que ir entre comas por ser un 
elemento extraoracional. 
Los elementos extraoracionales más frecuentes son 
1. El vocativo:  
(Yo) Te he dicho, Miguel, que te laves las manos con agua y jabón. 
   S   A     O 
2. La frase aclarativa:  
Las amas de casa, pese a que el dinero no alcanzaba, hacían esfuerzos por comprar lo más 
que podían. 




Según la RAE, del griegoσημαντικός (semanticos) significativo, como adjetivo es 
aquello perteneciente o relativo a la significación de las palabras y como ciencia es el 
estudio del significado de los signos lingüísticos y de sus combinaciones, desde un punto 
de vista sincrónico o diacrónico. 
Lyons, J (1995) en su libro LinguisticSemantics: An introducción, señala que la 
semántica  se encarga  de los aspectos del significado, sentido o interpretación de signos 
lingüísticos como símbolos, palabras, expresiones o representaciones formales. En 
principio cualquier medio de expresión (lenguaje formal o natural) admite una 
correspondencia entre expresiones de símbolos o palabras y situaciones o conjuntos de 
cosas que se encuentran en el mundo físico o abstracto que puede ser descrito por dicho 
medio de expresión. 
La semántica puede estudiarse desde diferentes puntos de vista: 
 Semántica lingüística, trata de la codificación y decodificación de los contenidos 
semánticos en las estructuras lingüísticas. 
 Semántica lógica, desarrolla una serie de problemas lógicos de significación, estudia la 
relación entre el signo lingüístico y la realidad. Las condiciones necesarias para que un 
signo pueda aplicarse a un objeto, y las reglas que aseguran una significación exacta. 
 Semántica en ciencias cognitivas, intenta explicar por que nos comunicamos, y cuál es 
el mecanismo psíquico que se establece entre hablante y oyente durante este proceso. 
La semántica lingüística 
La lingüística es la disciplina donde originalmente se introdujo el concepto de 
semántica. La semántica lingüística es el estudio del significado de las palabras del 
lenguaje. La semántica lingüística contrasta con otros dos aspectos que intervienen en una 
expresión con significado: la sintaxis y la pragmática. 
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La semántica es el estudio del significado atribuible a expresiones sintácticamente 
bien formadas. La sintaxis estudia solo las reglas y principios sobre cómo construir 
expresiones interpretables semánticamente a partir de expresiones más simples, pero en sí 
misma no permite atribuir significados. La semántica examina el modo en que los 
significados se atribuían a las palabras, sus modificaciones a través del tiempo y aún sus 
cambios por nuevos significados. La lexicografía es otra parte de la semántica que trata de 
describir el significado de las palabras de un idioma en un momento dado, y suele exhibir 
su resultado en la confección de diccionarios. 
Por otro lado, la pragmática se refiere a cómo las circunstancias y el contexto ayudan 
a decidir entre alternativas de uso o interpretación; gracias a la pragmática el lenguaje 
puede ser usado con fines humorísticos o irónicos. Además la pragmática reduce la 
ambigüedad de las expresiones, seleccionando solo un conjunto adecuado de 
interpretaciones en un determinado contexto. 
La pragmática 
Debemos al filósofo Charles Morris, en su intento de esbozar una Teoría general de 
los signos, el uso moderno del término pragmática, que él definió como la relación de los 
signos con los intérpretes (1985: 31 [1938]). Desde entonces, el término se ha utilizado de 
maneras muy distintas, pero a partir de la década de los setenta, según explica Portolés 
(2003: 1), los lingüistas que se han ocupado de estas cuestiones han procurado delimitar el 
objeto de estudio de la pragmática buscando una serie de bases teóricas con las que se 
pueda abordar los problemas que se van presentando. La mayoría de estos investigadores 
considera que la pragmática no es un componente de la teoría lingüística, como pueda ser 
la fonología, la morfología, la sintaxis o la semántica; tampoco pertenece a las disciplinas 
que ponen en relación el lenguaje con la realidad extralingüística, como puede ser la 
psicolingüística, la sociolingüística o la neurolingüística. La pragmática, a su juicio, 
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constituye una perspectiva de estudio que puede ocuparse de cualquiera de estas 
disciplinas. De esta manera, cualquier elemento de la lengua (una palabra, un sintagma, un 
texto o un signo de puntuación) se puede estudiar desde una perspectiva pragmática y 
comprobar, así, que existen unas reglas de interpretación en el uso real. 
Nuestro interés, por tanto, al abordar aquí algunas cuestiones de pragmática no está 
en un acercamiento teórico al tema, sino únicamente en dejar constancia de que los signos 
de puntuación van más del planteamiento normativo y es necesario tener en cuenta otros 
elementos (el emisor, el contexto, las inferencias) para su correcta interpretación. 
Es evidente que la pragmática abarca muchos temas y que existe una cierta 
confusión al establecer su campo de aplicación. Haciendo abstracción de los problemas 
concretos, se puede decir –siguiendo a Pons (2005,p.13)– que hay dos grandes criterios 
para clasificar el campo de la pragmática. Podemos, en primer lugar, considerar la 
pragmática como un módulo, en cuyo caso estaríamos defendiendo la idea de que la 
pragmática es un nivel más dentro de la gramática, como la fonología, la morfología o la 
sintaxis. Desde esta perspectiva se consideran pragmáticos todos aquellos problemas que 
la semántica no puede resolver, y permite aislar de una forma precisa los problemas 
semánticos de los pragmáticos. 
Pero, por otro lado, también podemos considerar la pragmática como perspectiva, y 
entonces entraríamos en la utilización particular que se hace de los recursos del lenguaje. 
Eso significa que, para transmitir un mensaje de forma eficaz, cualquier elemento del 
sistema puede utilizarse con valores que no coincidan con los codificados, como por 
ejemplo utilizar la entonación para transmitir valores irónicos, cambiar el orden de las 
palabras para expresar énfasis o usar sufijos apreciativos para indicar un valor no 
relacionado con el tamaño (Este grandullón está molestando al pequeñito). 
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Como veremos más adelante, desde esta perspectiva pueden utilizarse determinados 
recursos –entre ellos, algunos signos de puntuación – para transmitir diferentes 
significados, según se atienda al emisor, al receptor, al contexto, etc. 
Reyes (1995, p.37) ha hecho notar que, en los últimos años, la pragmática parece 
concentrarse en dos conjuntos de problemas interconectados. El primero estaría formado 
por asuntos relacionados con la estructura de la lengua (el orden de las palabras, el uso de 
los deícticos, la interpretación de los actos de habla), y el segundo, por los mecanismos 
inferenciales que hacen posible la comunicación, es decir, el intento de la pragmática por 
resolver (o, al menos, explicar) el problema de la discrepancia entre el significado lógico o 
gramatical y el significado contextual. Mientras una pragmática estaría interesada en 
analizar la lengua en relación con su función comunicativa, la otra se dedicaría a estudiar 
el contexto en que se produce el enunciado y que determina en gran parte lo que ese 
enunciado significa. Dos de las teorías más importantes de esta segunda tendencia serán el 
principio de cooperación, formulado por Grice, y la teoría de la relevancia, defendida por 
Sperber y Wilson. 
Por otra parte, la Gramática Generativa estableció la distinción entre competencia y 
actuación. Grosso modo, la competencia es el conocimiento interno o posesión intuitiva 
que tiene un hablante nativo idealizado de su propia lengua. La actuación es el uso real de 
ese conocimiento para producir resultados. 
La dicotomía Chomskyana se ha aplicado también a otros ámbitos de la 
comunicación, y se ha sugerido que la pragmática debe considerarse como una parcela de 
la actuación, puesto que los fenómenos que engloba aparecen en la utilización real y 
concreta de la lengua. Si la pragmática es el estudio del uso del lenguaje y la actuación 
tiene que ver con el uso real que se hace del conocimiento lingüístico, entonces está claro 
que la pragmática forma parte del ámbito de la actuación. 
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Pero, como señalan Harnish y Farmer (1984,p. 261), no puede negarse que al menos 
alguna parte del uso del lenguaje es reflejo directo del conocimiento que tenemos sobre él. 
Si no existiera algún conocimiento del código, nunca estaríamos seguros de si algo es 
adecuado o no en un contexto determinado. Así, en el tema de los signos de puntuación, 
debe existir por parte del emisor (del escritor, en este caso) un conocimiento sobre la 
normativa que rige su uso para poder aplicarla de acuerdo con unos determinados 
intereses. 
Podemos decir, entonces, que en el uso del lenguaje también hallamos la existencia 
de algún tipo de conocimiento que lo guía, pero –paradójicamente – este conocimiento no 
puede reducirse a reglas convencionales, puesto que los principios que actúan en la 
interpretación de los resultados no constituyen un código (Escandell, 1996,p.222). 
En este sentido, está claro que el conocimiento de los signos de puntuación no es un 
conocimiento exclusivamente gramatical, sino pragmático, ya que hay que establecer y 
explicar su funcionamiento en el uso mismo de estos signos. No pueden explicarse 
exclusivamente mediante un conjunto de reglas específicas, sino que las explicaciones 
deben darse dentro de un conjunto de principios más generales. 
La pragmática y los signos de puntuación 
Hemos hecho referencia a algunos conceptos como los de emisor, destinatario, 
contexto o situación comunicativa que son imprescindibles para comprender determinados 
fenómenos lingüísticos desde un punto de vista pragmático. Otro aspecto interesante que 
plantean los estudios de la materia es la distinción entre significado e interpretación. El 
significado, o contenido semántico, es la información que queda codificada cuando 




En la interpretación, en cambio, intervienen ya factores de índole pragmática, puesto 
que debemos considerar informaciones de otro tipo que posee el destinatario, y en donde 
podemos incluir sus conocimientos, creencias, hipótesis sobre lo que están comunicando, 
etc. El destinatario intentará, por tanto, reconstruir lo que le ha transmitido el emisor de 
acuerdo con los datos que tiene de su conocimiento pragmático de la situación. Para ello, 
dará cuenta de aquellos elementos que están a su alrededor y buscará la información 
necesaria para poder interpretar adecuadamente el mensaje. 
Según este planteamiento, debemos tener en cuenta la intención del emisor y el 
significado de la expresión utilizada, ya que esto nos dará lo que ha quedado implícito en 
el mensaje, lo cual deberá tener en cuenta el destinatario recurriendo a su conocimiento 
pragmático. Escandell (1996,p.38) resume este proceso en el esquema que se observa en el 
cuadro 6. 
 
Figura 7. Esquema de la información pragmática según Escandell (1996,p.38) 
La dicotomía significado/interpretación también es aplicable a los signos de 
puntuación, puesto que una cosa es el contenido del signo, es decir, la información 
codificada que nos da cualquier gramática sobre el uso que debemos dar a cada uno de los 
signos de puntuación, y otra es la interpretación que emisor y receptor dan a ese signo en 
concreto de acuerdo con la intención comunicativa que se le quiera dar. Por ejemplo, como 
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señala la Ortografía (1999,p.60), los incisos que interrumpen una oración se escriben entre 
comas, pero también sirven para el mismo fin los paréntesis y las rayas. La utilización de 
unos u otros signos va a depender de factores no estrictamente lingüísticos, sino de eficacia 
comunicativa. 
Los paréntesis son signos que encierran elementos incidentales o aclaratorios. A 
menudo sirven para intercalar datos que precisan lo dicho anteriormente, como ocurre en 
(1): 
(1) “El Ayuntamiento de Ciudad Rodrigo (Salamanca) anunció ayer que, el próximo 17 de 
marzo, su alcalde Javier Iglesias (PP) presidirá el matrimonio civil de un histórico 
político: Julio Anguita (Fuengirola, Málaga, 1941). El ex dirigente de la coalición 
Izquierda Unida(IU) se casa con María Agustina Martín Caño, su actual pareja, con la 
que lleva conviviendo desde hace años y es natural de ese municipio salmantino.  
(2) Los dos suelen pasar temporadas de vacaciones en Ciudad Rodrigo.(El País, 10 de 
marzo de 2007, p. 60) 
Vemos que la información intercalada por los paréntesis es puramente objetiva, con 
el único fin de situar al lector en el lugar geográfico (Salamanca, Fuengirola...), añadir 
información sobre la pertenencia a un determinado partido político (PP) o dar a conocerlas 
siglas por las que se conoce la coalición Izquierda Unida (IU), citada expresamente. 
Observamos, igualmente, que otra información se ha incluido entre comas, tal vez 
porque semánticamente está más integrada en la estructura de la oración y es de mayor 
relieve: “el próximo 17 de marzo” y “su actual pareja”. 
Sin embargo, los paréntesis también pueden introducir una información puramente 
subjetiva, o de segundo nivel, innecesaria desde un punto de vista estrictamente 
informativo, pero fundamental para interpretar correctamente el sentido de las palabras del 
hablante o escritor. Los paréntesis que se insertan en (2) muestran claramente el 
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pensamiento del escritor sobre el contenido de lo que está opinando; digamos que ha 
optado por utilizar el signo de puntuación que más se ajustaba a su finalidad comunicativa: 
(2) “... olvidemos incluso que a ninguno de sus colegas, amigos y lectores del momento se 
le ocurrió dudar, ni siquiera por asomo, de la fidelidad de Cela a los ideales del 18 de julio. 
Olvidemos todo eso (que ya es olvidar) e imaginemos en Cela (que ya es imaginar) a 
una suerte de emboscado opositor al régimen, y volvamos a leer entonces la novela.” 
(Javier Cercas, La verdad de Agamenón, Tusquets, pp.126-127) 
El efecto subjetivo del paréntesis puede verse en los ejemplos 3a y 3b. En 3a vemos 
el texto tal y como originariamente fue escrito. Ciertamente, observamos que el redactor ha 
repetido varias veces en muy pocas líneas la palabra peculiar, por lo que podemos inferir 
una cierta actitud subjetiva hacia el personaje en cuestión y hacia sus películas. 
Pero esa misma palabra quedaría muy realzada si la encerráramos entre paréntesis. 
Observaríamos, entonces, que lo que queda dentro del signo es una clara digresión 
por parte del redactor, que deja así constancia inequívoca de la opinión personal que le 
merece Gonzalo Suárez y su obra fílmica: 
(3a) “El peculiar Gonzalo Suárez ha terminado otra película y la ha estrenado en un 
lugar peculiar, un bar. El también peculiar filme, El genio tranquilo, lo proyectó en el bar 
Pinín, el que fuera observatorio del transcurrir diario de Llanes, en tiempos el mirador –
cuando no había televisión que mirar– de la vida cotidiana de la villa astur, frente al 
Casino y al Ayuntamiento.” (El País, 7 de noviembre de 2005, p. 40). 
(3b) “El (peculiar) Gonzalo Suárez ha terminado otra película y la ha estrenado en un 
lugar (peculiar), un bar. El (también peculiar) filme, El genio tranquilo, lo proyectó en el 
bar Pinín, el que fuera observatorio del transcurrir diario de Llanes, en tiempos el mirador 
–cuando no había televisión que mirar– de la vida cotidiana de la villa astur, frente al 
Casino y al Ayuntamiento.” (El País, 7 de noviembre de 2005, p. 40) 
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En cambio, los incisos entre comas son mucho menos marcados y, a menudo, no 
denotan demasiada carga subjetiva. Están más integrados en la estructura sintáctica de la 
secuencia y, por tanto, mantienen con ella una relación semántica más fuerte que los 
paréntesis o las rayas. Véase el ejemplo (4): 
(4) “Porque Michel Wags es un hombre de negocios y, a juzgar por las apariencias, 
muy exitoso. Heredó una pequeña empresa de su padre, dedicada a diseñar y producir 
útiles de escritorio, y ahora que raspa los sesenta años, aquella firma ha crecido y se ha 
multiplicado gracias a su empeño y visión añadiendo a su catálogo una gran variedad de 
productos, desde objetos de viaje y decoración hasta mobiliario, y sus clientes se extienden 
por todo el mundo, sobre todo en Asia, lo que lo lleva a tomar aviones con frecuencia.” 
(Mario Vargas Llosa, El País, 21 de mayo de 2006, p. 15) 
Pero, en ocasiones, está mejor trabazón sintáctica que supone el uso de las comas no 
implica que mediante ellas no se puedan introducir comentarios personales alejados de la 
información objetiva que se pretende transmitir, tal y como ocurre en el ejemplo (5): 
(5) “El año 2005, que ya se aleja hacia el destierro permanente de la Historia, fue, 
por si alguien lo ha olvidado, el año del Quijote, pero también el año del libro y la lectura, 
una conmemoración más modesta, de contenido vago y resultado incierto, pero muy 
sentida. 
Como numerario del gremio, participé en algún acto relacionado con el asunto, 
frente a un público selecto, o sea, cuatro gatos.” (Eduardo Mendoza, El País, 16 de enero 
de 2006) 
El uso de paréntesis o rayas en el ejemplo (5) hubiera dotado al texto de una 
intención subjetiva demasiado evidente, que, sin embargo, con el uso de las comas pasa 
más inadvertido, consiguiendo así de una manera más eficaz el propósito comunicativo 
que pretendía, esto es, mostrar una sutil ironía sobre el contenido del que está informando. 
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En este aspecto –como ocurre, sobre todo, en el discurso literario– influye también el 
estilo que el autor imprime al texto. Así, el mismo Eduardo Mendoza confiesa que no es 
partidario del uso del guión y del paréntesis en la narración, y que es preciso, cuando se 
está narrando algo, “aguantar el periodo entero a pulso” (Mayoral, 1990,p.195). 
Como ilustración, pone un ejemplo extraído de una de sus novelas (6): 
(6) “Fui tras ella hasta el dormitorio, más pendiente de ahuecar el ala sin dilación que 
de lo que allí pudiera haber de pertinente al caso y, he aquí que, apenas hube traspuesto el 
umbral del íntimo aposento, la Emilia, con una rapidez y una coordinación de movimientos 
que ahora, al despiadado foco a que la memoria somete los más remotos, fugaces y, en su 
día, imperceptibles instantes del pasado, quiero atribuir a un talento natural y no a una 
larga práctica, cerró la puerta con el talón, me dio un empujón con la palma de la mano 
derecha que me hizo caer de bruces en la cama y tiró con la izquierda del elástico de los 
calzoncillos con tal fuerza que éstos, que ya distaban de ser flamantes el día que me fueron 
regalados por un paciente que, al serle dada el alta, tuvo el gesto magnánimo de obsequiar 
a quienes habíamos acudido a la reja a despedirle con sus escasas posesiones y salió 
desnudo a la calle, donde fue al punto detenido e internado nuevamente, perdiendo así, en 
virtud de un solo acto, la libertad, el ajuar y, de paso, la magnanimidad, se rasgaron como 
velamen que amarrado al mástil deshace la galerna, dejándome desnudo, que no 
desarbolado.” (El laberinto de las aceitunas, Seix-Barral, p. 166) 
Para Mendoza, unos guiones o paréntesis colocados estratégicamente habrían 
mantenido como elemento central de este fragmento lo que en él sucede en el momento de 
la narración, es decir, el encuentro erótico del protagonista con la Emilia, y relegado a 
simple ornamentación marginal las historias intercaladas. Pero con la puntuación elegida, 
el centro de interés del fragmento se va desplazando del encuentro erótico a uno de sus 
partícipes: los calzoncillos; y de estos, a la historia de su propietario original, para volver 
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en las últimas frases y de un modo metafórico, al encuentro erótico inicial (Mayoral, 
1990,p.196). 
Como se sabe, el discurso literario presenta una serie de rasgos que lo apartan de lo 
que denominamos lenguaje común. También se ha discutido si la pragmática puede regular 
este tipo de discurso de la misma manera que lo hace con otros usos del lenguaje. En este 
sentido, Escandell (1996,p.209) señala que la adopción de una perspectiva pragmática 
permite adoptar puntos de vista innovadores, que ayuden a trazar una imagen más fiel y 
detallada de las características propias de la comunicación literaria. 
Así, sabemos que los elementos clásicos de la comunicación literaria (emisor, 
receptor, contexto, mensaje, código) presentan propiedades especiales cuando se trata de la 
comunicación literaria. También, desde el punto de vista de los actos ilocutivos, la 
literatura resulta tener propiedades especiales, puesto que al tratarse de una representación, 
la fuerza ilocutiva desparece, y los criterios habituales para juzgar los actos de habla 
quedan en suspenso (Ohmann, 1971). Igualmente, son peculiares las inferencias que 
podemos realizar en el contexto literario, ya que no disponemos de información suficiente 
sobre el emisor y el entorno de la emisión, y solo disponemos del mensaje para realizar 
todas las inferencias. 
Por otro lado, esta misma perspectiva pone de relieve que las obras literarias no son, 
en el fondo, una realidad tan alejada del lenguaje cotidiano, puesto que los mismos 
instrumentos teóricos que habían dado buenos resultados en la descripción del 
funcionamiento de la comunicación ordinaria han servido para analizar y explicar lo que 
hay de distintivo en la literatura. Los deícticos y las expresiones referenciales, por ejemplo, 
mantienen un comportamiento especial en la literatura, pero hacen referencia aun mundo 
propio construido por el autor (y compartido con el lector), de manera semejante a como lo 
harían en la lengua normal. 
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2.2.10 Conceptos básicos de aprendizaje 
Qué entendemos por aprendizaje 
Podríamos comenzar diciendo que el aprendizaje es un concepto complejo que tiene 
acepciones. Shulman (2004) considera que las distintas formas de concebir el aprendizaje 
pueden agruparse en dos grandes líneas (Moral, 2010,p.34): 
 Las ¿que consideran un proceso de mera adquisición de conocimientos: Proceso por 
medio del cual los conocimientos que están “fuera” del aprendiz – en los libros o en la 
mente del profesor – llegan a estar “dentro” del estudiante. Es una consideración 
simplista que ha primado en muchos momentos de la historia. 
 Las que lo consideran un proceso activo de construcción y reconstrucción: El 
aprendizaje se entiende como un proceso que conlleva una reconstrucción de lo que está 
en el sujeto, para poder interiorizar lo que le viene de fuera. 
Pollard (1987) considera que el aprendizaje no puede ser entendido como un proceso 
simple de mera acumulación de contenidos, pues el aprendizaje es un “proceso por el cual 
son adquiridos, comprendidos, aplicados y extendidos conocimientos, conceptos, 
habilidades y actitudes” (p. 118).  En la “sociedad del conocimientos” en la que estamos 
inmersos (Hargreaves, 2003), los sujetos tienen que ser hábiles para manejar una serie de 
conceptos, habilidades y actitudes que les  permitan enfrentarse a la resolución de 
problemas y a una toma de decisiones responsable y autónoma. Por tanto, en la actualidad, 
no basta con plantear una concepción simplista de aprendizaje, pues los conceptos y 
habilidades y actitudes deben ser adquiridos por los sujetos, pero a la vez comprendidos 
para poder ser aplicados en la resolución de los problemas reales.  Para algunos autores, 
estos planteamientos llevan asociada la idea de que la educación “debe conceptualizar el 
aprendizaje como pensamiento” (Jones, Palinscar, Ogle y Carr, 1987; Beltran, 1995, 
Sremberg y Spear – Swerling, 1999) y que se debe apoyar el principio de que aprender 
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consiste en adquirir un repertorio de estrategias cognitivas y metacognitivas que permita a 
los sujetos relacionar la nueva información (conceptos, procedimientos o actitudes) con los 
conocimientos previos, y organizar esta nueva información en una estructura ordenada de 
esquemas (Estévez Nenninger, 2002).  Por este motivo, el aprendizaje no se puede reducir 
al planteamiento de actividades de mera memorización, sino que requiere la planificación 
de actividades en las que se ejerciten habilidades para el procesamiento de información, la 
adquisición y desarrollo de conceptos, la selección de alternativas, la toma de decisiones, 
análisis, síntesis, interpretaciones, resolución de problemas y creación de nuevas ideas 
(Boostrom, 2005). Desde la década de 1940, existe un acuerdo en considerar que el 
aprendizaje no es “poner una cantidad de información en las cabezas de los estudiantes”. 
Esta idea no es suficiente para comprender el proceso complicado que significa el 
“aprendizaje”. Los profesionales de la educación necesitan un lenguaje, unos referentes 
para dar sentido al proceso de aprendizaje y necesitan aclarar los pasos que hay que dar 
para adquirir el conocimiento, un conocimiento que no sólo debe ser transferido del 
experto al aprendiz, sino que debe ser comprendido para poder ser utilizado y aplicado en 
distintos contextos (Tucker, 1988).  Los profesores necesitan conocer los pasos que hay 
que dar para “desarrollar en los estudiantes las capacidades para: 
 Adquirir, analizar y aplicar informaciones. 
 Localizar, comunicar y producir información efectivamente. 
 Resolver problemas rápida y efectivamente. 
 Tomar la responsabilidad en su propio aprendizaje. 
 Comprometerse con un aprendizaje a lo largo de sus vidas (Jones e Idol, 1990) 
Los docentes necesitan disponer de un modelo explicativo que le permita discernir 
cómo promover un aprendizaje encaminado al desarrollo de las capacidades que destacan 
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Jones e Idol (1990). Shulman (2004) proporciona un modelo explicativo de cómo progresa 
el aprendizaje mediante la siguiente taxonomía: 
 Implicación y motivación 
 Conocimiento y comprensión 
 Ejecución y acción 
 Reflexión y crítica 
 Juicio y diseño 
 Compromiso e identidad 
¿Cómo se produce el aprendizaje? 
Shulman (2004) señala que estamos inmersos en una etapa de “epidemiología del 
mal aprendizaje”, que lleva asociadas  las siguientes patologías en el aprendizaje: 
 El olvido de lo aprendido o amnesia. 
 La no comprensión de lo aprendido, o aprender de manera equivocada o fantasía. 
 El no poder usar lo aprendido, o inercia. 
La amnesia es una de las patologías más frecuentes en el aprendizaje. Los 
estudiantes olvidan lo que han aprendido, quizá porque no se sienten responsables del 
proceso de adquisición del conocimiento. (Moral, 2010,p.130) 
Estas faltas de comprensión y errores deben ser tenidos en cuenta, pues, como ya 
sabemos, el nuevo aprendizaje descansa sobre los conocimientos que ya se poseen. Si se 
mantiene un error en la comprensión de los conceptos, este error puede interferir 
impidiendo que se produzca una buena enseñanza. 
Respecto a la inercia, hay que decir que los conocimientos inertes son conocimientos 
que “están ahí” pero que no son utilizados en nada. Son ideas que no se olvidan, y aunque 
no son equivocadas, no tienen ninguna forma que les permita una utilización.  
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“¿Cómo aprende la gente?” Es el mejor esquema de referencia para explicar y 
comprender el modelo adecuado y eficaz de aprendizaje en la escuela. El esquema se 
organiza en cuatro componentes que son esenciales para producir un aprendizaje 
adecuado: el contenido, el aprendiz, la comunidad y la evaluación. Cuando cualquier 
profesor se enfrenta al aprendizaje se hace las siguientes preguntas: 
 ¿Qué debe ser enseñado, por qué es importante, y cómo debe ser organizado este 
conocimiento? Aproximación centrada en el conocimiento. 
 ¿Quién aprende, cómo aprende, por qué aprende? Aproximación centrada en el 
aprendiz.  
 ¿Qué tipo de ambiente de clase, escuela y comunidad mejora el aprendizaje? 
Aproximación centrada en la comunidad. 
 ¿Qué clase de evidencias pueden ser consideradas para verificar que el aprendizaje es 
efectivo, se está produciendo, y sirvan, además, para atender las expectativas de los 
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Aproximación centrada en el conocimiento 
La aproximación centrada en el conocimiento entiende que el eje fundamental del 
proceso de enseñanza reside en la enseñanza de conocimientos, habilidades y 
competencias; por tanto, su atención se centra en analizar los procesos para facilitar el 
aprendizaje de conocimientos, habilidades y competencias. 
Aproximación centrada en el estudiante 
Esta aproximación se construye sobre la idea de que lo esencial es centrarse en el 
aprendiz, reconocer su individualidad y tenerle presente como algo esencial y único. 
Indudablemente, cualquier “buen profesor” tiene en cuenta esta aproximación para 
enfrentarse a la enseñanza. Pero dentro de esta aproximación centrada en el aprendiz, 
podemos descubrir distintos grados dentro de una escala de la siguiente manera: 
a) Desde los profesores que están atentos a cada niño/a en particular, a la construcción que 
realiza cada uno de ellos, a sus distintos niveles de desarrollo y maduración, a sus 
diferentes ritmos y estilos de aprendizaje, a las diferencias en habilidad, atención e 
interés, pues consideran que cada aprendiz es único en su individualidad y en sus 
capacidades, pero tienen presentes unos objetivos o estándares referenciales y dirigen a 
todos los individuos a alcanzar estos objetivos. 
b) Hasta los profesores que, acogiéndose a esta idea de que cada estudiante es individual, 
único y personal, con un estilo de aprendizaje, interés y capacidad diferentes, realizan 
un proceso de individualización extremo que lleva a que el estudiante sea el centro de 
todo el proceso de enseñanza, por tanto el niño determina el tipo de contenido a trabajar 
en clase, el tipo de relación a desarrollar, el proceso de evaluación a seguir, el tipo de 





Aproximación centrada en el comunidad 
La aproximación centrada en la comunidad se apoya en la idea de que el aprendizaje 
tiene una naturaleza social y que la estrategia más eficaz para conseguirlo es construir 
comunidades de aprendizaje en las que se desarrolle un espacio seguro para aprender. 
Aproximación centrada en la evaluación 
Actualmente estamos inmersos en un movimiento de “reforma” educativa que se 
viene dibujando desde los años noventa del siglo pasado, un movimiento que se apoya en 
la “evaluación” como un elemento clave para posibilitar el cambio y la mejora educativa. 
Pero hay que tener presente que, aunque se acepta básicamente que la evaluación es un 
elemento clave para promover el cambio y la mejora educativa, no todos coinciden en 
definir qué tipo de evaluación es la más adecuada. 
2.2.11. Tipos y situaciones del aprendizaje 
De acuerdo con Ausubel, hay que diferenciar los tipos de aprendizaje que pueden 
ocurrir en el salón de clases. Se diferencian en primer lugar dos dimensiones posibles del 
mismo: 
1. La que se refiere al modo en que se adquiere el conocimiento. 
2. La relativa a la forma en que el conocimiento es subsecuentemente incorporado en la 
estructura de conocimientos o estructura cognitiva del aprendiz. (Díaz et al, 2001,p.19) 
Dentro de la primera dimensión encontramos a su vez dos tipos de aprendizaje 
posibles: por recepción y por descubrimiento; y en la segunda dimensión encontramos 
dos modalidades: por repetición y significativo. La interacción de estas dos dimensiones 
se traduce en las denominadas situaciones del aprendizaje escolar: aprendizaje por 
recepción repetitiva, por descubrimiento repetitivo, por recepción significativa, o por 
descubrimiento significativo. 
Situaciones del aprendizaje escolar: 
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 Recepción repetitiva 
 Recepción significativa 
 Descubrimiento repetitivo 
 Descubrimiento significativo. 
También podemos encontrar otra tipología que a continuación se indicará: 
Las personas perciben y aprenden las cosas de formas distintas y a través de canales 
diferentes, esto implica distintos sistemas de representación o de recibir información 
mediante canales sensoriales diferentes. Además de los distintos canales de comunicación 
que existen, también hay diferentes tipos de estudiantes. Se han realizado estudios sobre 
los distintos tipos de aprendizaje los cuales han determinado qué parte de la capacidad de 
aprendizaje se hereda y cuál se desarrolla. Estos estudios han demostrado que las creencias 
tradicionales sobre los entornos de aprendizaje  más favorables son erróneas. Estas 
creencias sostienen afirmaciones como: que los estudiantes aprenden mejor en un entorno 
tranquilo, que una buena iluminación es importante para el aprendizaje, que la mejor hora 
para estudiar es por la mañana y que comer dificulta el aprendizaje. Según la información 
de la que disponemos actualmente no existe un entorno de aprendizaje universal ni un 
método apropiado para todo el mundo. 
En la siguiente lista se cita los tipos de aprendizaje más comunes en la literatura de 
pedagogía: 
Aprendizaje memorístico o repetitivo: Se produce cuando el estudiante memoriza 
contenidos sin comprenderlos o relacionarlos con sus conocimientos previos, no encuentra 
significado a los contenidos. 
Aprendizaje receptivo: En este tipo de aprendizaje el sujeto sólo necesita comprender el 
contenido para poder reproducirlo, pero no descubre nada. 
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Aprendizaje por descubrimiento: el sujeto no recibe los contenidos de forma pasiva; 
descubre los conceptos y sus relaciones, y los reordena para adaptarlos a su esquema 
cognitivo. 
Aprendizaje significativo: Es el aprendizaje en el cual el sujeto relaciona sus 
conocimientos previos con los nuevos dotándolos así de coherencia respecto a sus 
estructuras cognitivas. 
Desde la perspectiva de la ciencia definida como proceso de hacer y 
deshacer hipótesis, axiomas, imágenes, leyes y paradigmas existen cinco tipos de 
aprendizaje: 
Aprendizaje de mantenimiento: Descrito por Thomas Kuhn cuyo objeto es la 
adquisición de criterios, métodos y reglas fijas para hacer frente a situaciones conocidas y 
recurrentes. 
Aprendizaje innovador: Es aquel que puede soportar cambios, renovación, 
reestructuración y reformulación de problemas. Propone nuevos valores en vez de 
conservar los antiguos. 
Aprendizaje visual: Las personas que utilizan el sistema de representación visual ven las 
cosas como imágenes ya que representar las cosas como imágenes o gráficos les ayuda a 
recordar y aprender. La facilidad de la persona visual para pasar de un tema a otro favorece 
el trabajo creativo en el grupo y en el entorno de aprendizaje social.  
Aprendizaje auditivo: Una persona auditiva es capaz de aprovechar al máximo los 
debates en grupo y la interacción social durante su aprendizaje. El debate es una parte 
básica del aprendizaje para un estudiante auditivo. Las personas auditivas aprenden 
escuchando y prestan atención al énfasis, a las pausas y al tono de la voz. Una persona 
auditiva disfruta del silencio. 
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Aprendizaje quinestésico: Las personas con sistemas de representación quinestésico 
perciben las cosas a través del cuerpo y de la experimentación. Son muy intuitivos y 
valoran especialmente el ambiente y la participación. Para pensar con claridad necesitan 
movimiento y actividad. No conceden importancia al orden de las cosas. Las personas 
quinestésicas se muestran relajadas al hablar, se mueven y gesticulan. Hablan despacio y 
saben cómo utilizar las pausas. Como público, son impacientes porque prefieren pasar a la 
acción. 
Otros tipos de aprendizaje 
Aprendizaje social: Un ámbito de nuestro aprendizaje que muestra rasgos específicos, es 
la adquisición de pautas de conductas y de conocimientos relativos a las relaciones 
sociales. Aunque sin duda se vincula con otras categorías de aprendizaje, la adquisición y 
el cambio de actitudes, valores, normas, etc., posee rasgos distintivos.  
Aprendizaje verbal y conceptual: Adquisición de información de hechos, aprendizaje de 
información verbal o incorporación de hechos y datos a nuestra memoria, sin dotarlo 
necesariamente de un significado. Aprendizaje y comprensión de conceptos que nos 
permiten atribuir significado a los hechos que encontramos, interpretándolos dentro de un 
marco conceptual. Cambio conceptual o reconstrucción de los conocimientos previos, que 
tienen origen sobre todo en las teorías implícitas y las representaciones sociales, con el fin 
de construir nuevas estructuras conceptuales que permitan integrar esos conocimientos.  
Aprendizaje de procedimientos: El grupo de productos del aprendizaje está relacionado 
con la adquisición y con la mejora de nuestras habilidades y destrezas o estrategias para 
hacer cosas concretas, un resultado al cual genéricamente se le denomina procedimientos.  
Aprendizaje de técnicas: Secuencias de acciones llevadas a cabo de modo rutinario con el 
fin de alcanzar siempre el mismo objetivo. Aprendizaje de Estrategias para planificar, 
tomar decisiones y controlar la aplicación de las técnicas para adaptarlas a las necesidades 
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específicas de cada tarea. Aprendizaje de Estrategias de aprendizaje o control sobre 
nuestros propios procesos de aprendizaje, con el fin de utilizarlos de manera más 
discriminativa, adecuando la actividad mental a las demandas específicas de cada uno de 
los resultados que hemos descrito con anterioridad.  
Aprendizaje innovador: Como lo dice su nombre, este tipo de aprendizaje se basa en la 
aceptación de nuevas formas de conocimiento, trastocando así los valores anteriormente 
establecidos. En este caso el sujeto es también un ser activo que genera su propio marco 
cognitivo. 
2.2.12. El aprendizaje de diversos contenidoscurriculares 
Los contenidos que se enseñan en los currículos de todos los niveles educativos pueden 
agruparse en tres áreas básicas: 
a. Los contenidos declarativos 
b. Los contenidos procedimentales 
c. Los contenidos actitudinales 
a. El aprendizaje de contenidos declarativos. Como una primera aproximación podemos 
definir el saber qué como aquella competencia referida al conocimiento de datos, 
hechos, conceptos y principios. Algunos han preferido denominarlo conocimiento 
declarativo, porque es un saber que se dice, que se declaró o que se conforma por medio 
del lenguaje. 
b. El aprendizaje de contenidos procedimentales. El saber hacer o saber procedimental 
es aquel conocimiento que se refiere a la ejecución de procedimientos estrategias, 
técnicas, habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podríamos decir que a diferencia del 
saber qué, que es de tipo declarativo y teórico, el saber procedimental es de tipo 
práctico, porque está basado en la realización de varias acciones u operaciones. 
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c. El aprendizaje de contenidos actitudinales. Dentro de las definiciones más aceptadas 
del concepto de actitud, puede mencionarse aquella que sostiene que son constructos 
que median nuestras acciones y que se encuentran compuestas de tres elementos 
básicos: un componente cognitivo, un componente afectivo y un componente 
conductual (Bednar y Levie, 1993; Sarabia, 1992). Otros autores (Fischbein) han 
destacado la importancia del componente evaluativo en las actitudes, señalando que 
éstas implican una cierta disposición o carga afectiva de naturaleza positiva o negativa 
hacia objetos, personas, situaciones o instituciones sociales. (Díaz et al, 2010,p.29) 
Aprendizaje cooperativo 
“Cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas= interdependencia 
positiva”. (Díaz 2010,p.75) 
Al realizar actividades académicas cooperativas, los individuos establecen metas que 
son benéficas para sí mismos y para los demás miembros del grupo, buscando así 
maximizar tanto su aprendizaje como el de los otros.  El equipo trabaja juntos hasta que 
todos los miembros del grupo han entendido y completado la actividad con éxito. (Díaz et 
al, 2010,p.55) 
El trabajo en equipos cooperativos tiene efectos en el rendimiento académico de los 
participantes así como en las relaciones socioafectivas que se establecen entre ellos. 
Analizando más de 100 investigaciones realizadas con estudiantes de todas las edades, en 
áreas de conocimiento y tareas muy diversas, donde se contrastaban el aprendizaje 
cooperativo, el trabajo individual, o en situaciones de competencia, David y Roger 
Johnson, codirectores del Centro para el Aprendizaje Cooperativo de la Universidad de 
Minnesota, concluyen lo siguiente: 
1. Rendimiento académico. Las situaciones de aprendizaje cooperativo eran superiores a 
las de aprendizaje competitivo e individualista en áreas (ciencias sociales, naturales, 
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lenguaje y matemáticas) y tareas muy diversas, tanto las que implican adquisición, 
retención y transferencia de conocimientos, como las de naturaleza más conceptual. 
Este efecto se encontró en todos los niveles educativos estudiados. No obstante, en 
tareas simples, mecánicas o de ejercitación mediante sobreaprendizaje, las situaciones 
competitivas fueron superiores en rendimiento.  
2. Relaciones socioafectivas. Se notaron mejoras notables en las relaciones 
interpersonales de los estudiantes que habían tomado parte en situaciones cooperativas.  
Particularmente se incrementaron el respeto mutuo, la solidaridad y los sentimientos 
recíprocos de obligación y ayuda, así como la capacidad de adoptar perspectivas ajenas. 
Un efecto remarcable fue el incremento de la autoestima de los estudiantes, incluso de 
aquellos que habían tenido al inicio un rendimiento y autoestima bajos. 
3. Tamaño del grupo y productos del aprendizaje. Existen no obstante, una serie de 
factores que condicionaron la efectividad del trabajo en equipo cooperativo. Un primer 
factor fue el tamaño del grupo; se observó que a medida que aumentaba el número de 
estudiantes por grupo, el rendimiento de estos era menor. Los investigadores citados 
recomiendan, por consiguiente, la conformación de grupos pequeños de trabajo ( no 
más de 6 integrantes en cada uno). Entre los estudiantes de menor edad, la eficacia de 
las experiencias de aprendizaje cooperativo es mayor en grupos aún menos numerosos. 
Por otro lado, se observó que el rendimiento y los logros de aprendizaje son mayores 
cuando los estudiantes deben preparar un trabajo final. 
2.2.13. Características del aprendizaje  
Asencios (1996, pp. 20 – 23) indica las siguientes características del aprendizaje 
desde el punto de vista como producto y proceso. 
Como producto: 
a) Cambio: El aprendizaje implica cierto cambio en el organismo. (…). 
147 
 
b) Conducta: El aprendizaje tiene una profunda influencia sobre la conducta (todo hecho 
observable que se produce en función de eventos antecedentes ambientales llamados 
estímulos), especialmente sobre la del ser humano. Los organismos  modifican las 
conductas antiguas y adquieren otras, por medio del aprendizaje. 
c) Relativamente estable: El cambio en la conducta debe ser lo suficientemente persistente 
para incorporar o retirar las conductas del sujeto. La adquisición de nuevos 
conocimientos implica cambios en la conducta del sujeto. 
d) Práctica o experiencia: Es una exposición reiterada a una situación estímulo o a la 
repetición de una respuesta consistente frente a ella. El aprendizaje se debe a la 
experiencia, mientras que los cambios producidos en un organismo por la fatiga, las 
lesiones, enfermedades o drogas no son considerados como aprendizaje. 
Como proceso: 
a) Expectativa: Es responsable del aspecto energético de la conducta por cuanto inicia o 
mantiene un curso de acción cualquiera. Es decir hace que el sujeto procure alcanzar 
algún objetivo y consiga una recompensa por lograrlo. 
b) Atención: El sujeto está en un estado de “sobreaviso” para recibir cierta clase de 
estimulación. Mediante instrucciones orales o escritas se pueden controlar la atención a 
lo largo  de varios actos de aprendizaje. 
c) Cifrado o codificación: Proceso por el cual se transforma lo percibido a una forma que 
es almacenable de inmediato (…) 
d) Memorización: Este proceso hace posible que la información se almacene en la 
memoria. 
e) Recuperación: Proceso por el cual se realiza una búsqueda y selección de la  
información en el almacén de la memoria. 
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f) Generalización: Es la recuperación de la información que tiene lugar en contextos 
nuevos o diferentes a aquellos en los cuales ocurrió el aprendizaje original. 
g) Ejecución: Es el proceso que depende del generador de respuestas, el cual organiza las 
respuestas del aprendizaje y le posibilita exhibir un desempeño que refleja lo que se ha 
aprendido. (…). 
h) Reforzamiento: Luego de la ejecución, el organismo puede percibir  de inmediato  si se 
ha alcanzado el objetivo anticipado. (…). 
Según Bandura (1982, p.25), el proceso de aprendizaje se comprueba en lo siguiente: 
En el proceso enseñanza y aprendizaje se ha comprobado que el ser humano aprende 
más fácilmente en la medida en que su participación es activa, manipulando objetos, 
observando, formulando preguntas es decir recorriendo a sus sentidos como a su capacidad 
de razonamiento. 
En esta perspectiva la misión del docente es crear situaciones que conduzcan al 
estudiante a reaccionar frente a la problemática de su realidad razonando y resolviendo 
problemas por sí mismo o en equipo, adquiriendo conocimientos, participando 
directamente de la experiencia del aprendizaje. 
Para Meza (2005, p. 21), el aprendizaje se caracteriza por lo siguiente: 
 Es un recurso conductual de sobrevivencia que permite plasticidad en las respuestas a 
las exigencias del medio. 
 Las pautas de respuesta adquiridas son individuales, en el sentido que no tienen, por qué 
ser compartidas con los demás miembros de las especie. 
 Las respuestas no están en una relación de necesidad con los estímulos, estos no 
desencadenan las respuestas.  
Según Cabanillas (1995, p. 14), el aprendizaje se caracteriza porque: 
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a) Se origina en la experiencia del sujeto, es decir se genera en la práctica cotidiana que 
pone al individuo frente a una serie de estímulos, experiencias o problemas del medio 
ambiente, los cuales constituyen factores externos del proceso del aprendizaje. 
b) Presupone la existencia de múltiples factores internos en el individuo, es decir requiere 
condiciones tanto de carácter biológico (por ejemplo, maduración, salud) como de 
carácter psicológico (ejemplo, motivación, voluntad, atención, memoria, pensar). 
c) Es de relativa duración o permanencia, es decir tiene una duración estable determinada, 
aunque también es susceptible de ser modificado o inhibido ya sea en forma temporal – 
o definitiva – para después reaparecer con más fuerza. 
d) Generalmente aparece como parte orgánica de algún sistema educativo, es decir el 
aprendizaje básicamente escolar está impregnado u orientado por una determinada 
concepción y práctica educativas implementadas en la sociedad donde vivimos. (…) 
Para Marzano (1998, p.13), el aprendizaje se basa en cinco aspectos principales: 
a) Actitudes y percepciones efectivas en relación al aprendizaje: Para que el aprendizaje 
ocurra, el estudiante debe tener actitudes y percepciones efectivas. Específicamente, si 
un estudiante no cree que está seguro o que el salón de clase es un lugar donde hay 
orden, habrá poco progreso. De manera similar, si un estudiante no tiene actitudes 
positivas acerca de los trabajos que se hacen en clase, se dará poco aprendizaje. El foco 
principal de la instrucción efectiva, por lo tanto, es establecer actitudes y percepciones 
efectivas para el aprendizaje. 
b) La adquisición e integración del conocimiento: Otro foco importante del aprendizaje es 
ayudar a los estudiantes a adquirir e integrar conocimiento nuevo. Cuando el contenido 
es nuevo, el estudiante debe ser guiado a relacionar el conocimiento nuevo con lo que 
ya sabe, organizando y practicando la información nueva. 
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c) La extensión y refinamiento del conocimiento: Cuando el contenido no es nuevo, los 
estudiantes extienden y refinan su conocimiento agregando nuevas distinciones y 
conclusiones. Aquí los estudiantes son guiados a través de actividades de extensión y 
refinamiento tales como: comparar, clasificar, hacer inducciones, hacer deducciones, 
analizar errores, crear y analizar apoyo, analizar valores, crear y aplicar abstracciones. 
d) El uso significativo del conocimiento: Para que ocurra el aprendizaje efectivo, los 
estudiantes deben involucrarse en tareas significativas de largo plazo que utilicen 
procesos tales como la indagación científica, resolución de problemas, toma de 
decisiones, composición y discurso oral. 
e) Hábitos mentales productivos: Finalmente, a medida que los estudiantes adquieren e 
integran el conocimiento, lo extienden y refinan y lo usan de manera significativa, 
deben utilizar hábitos mentales productivos que los capaciten para regular su conducta, 
pensar crítica y creativamente. 
Se hace necesario que el aprendizaje cuente con las siguientes características desde 
el punto de vista del autor: 
 El aprendizaje ha de estimularse para ayudar a desarrollarse sus capacidades en toda su 
potencialidad. 
 El aprendizaje debe contar con una profunda influencia sobre la conducta. 
 El aprendizaje es obtenido a través de la experiencia (praxis) constituidos por factores 
externos. 
 El aprendizaje dota de una amplia gama de habilidades para resolver problemas de 
diverso tipo. 




Sin embargo para que exista “buenos aprendizajes”, estas deben ser estimulados, 
potenciados, propiciados o mediados por “hábiles y éticos” docentes. 
2.2.14. Clasificación del aprendizaje 
En lo que se refiere al variable aprendizaje, esta se ha clasificado al modelo de 
enseñanza que se imparte en nuestra realidad social. 
Aprendizaje conceptual 
“(…). Es decir, el aprendiz tiene que ser activo pero el objetivo de la enseñanza es la 
reproducción fiel de los enseñado.” (Pozo, 2006, p. 183). 
Consiste en dar una respuesta común a estímulos diferentes en varios aspectos. Aquí 
el sujeto aprende la capacidad de emitir una respuesta común ante una clase de estímulos 
diferentes en apariencia física. Permite dar una respuesta de identificación a una clase 
completa de objetos o acontecimientos. (Campos, et al., 2006, p. 45). 
Los conceptos son los que de forma cotidiana  se entiende por conocimiento teórico. 
Hacen referencia al saber, al  conocimiento de hechos, datos, conceptos, leyes, teorías y 
principios”. Por lo tanto “El tipo de conocimiento que se da en el “hecho” o “dato” alude a 
la información que se aprende de manera literal o memorística, meramente repetitiva y sin 
comprensión (…) (Pulgar, 2005, p. 89 – 90). 
“Es la incorporación de datos, conceptos y principios a la estructura mental de 
comprensión. Permite describir, entender, explicar, fundamentar y proyectar la acción que 
los estudiantes deben alcanzar en una etapa determinada de su formación.” (Álvarez, 2000, 
p. 44). 
Por lo tanto el aprendizaje conceptual será la incorporación o adquisición de  datos, 






 “(…) el que se refiere a la comprensión de los procedimientos desde una perspectiva 
de uso técnico o estratégico.” (Pozo, 2006, p. 184). 
Los procedimientos son un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas a la 
consecución de una meta, designando así una serie conjuntada de acciones, de distintas 
formas de actuar y de llegar a resolver tareas y/o problemas. Se trata de conocimientos 
referidos a saber hacer cosas, con ellos o sobre ellos, bien sean objetos, personas, 
informaciones o ideas. (Pulgar, 2005, p. 90). 
“(…) Se trata de determinadas formas de actuar cuya principal característica es que 
se realizan de forma ordenada: Implican secuencias de habilidades o destrezas más 
complejas y encadenadas que un simple hábito de conducta." (Torres, 1994, p. 16) 
Por lo tanto el aprendizaje procedimental será la adquisición y mejora de nuestras 
destrezas y habilidades a través de la ejercitación de las mismas. Se refiere a saber hacer. 
Aprendizaje actitudinal 
(…) las actitudes se aprenden en la medida en que están presentes en los modelos de 
comportamiento que se les ofrece en los centros, son compartidas por el equipo docente en 
su conjunto y se enseñan mediante la participación de los estudiantes en el establecimiento 
de las normas y la reflexión sobre situaciones que implican opciones morales. (…) (Pozo, 
2006, p. 184). 
(…) Dentro de esta dimensión del aprendizaje también podemos incluir entre los 
contenidos actitudinales, además de las actitudes, los valores y las normas. (…) Las 
actitudes implican componentes afectivos (sentimientos y preferencias), cognitivos 
(conocimientos y creencias) y conductuales (acciones manifiestas y declaraciones de 
intenciones), de manera que predisponen a actuar de una determinada forma socialmente 
deseable. (Pulgar, 2005, p. 92). 
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“Es la modificación o adquisición de actitudes, no se logra sólo persuadiendo o 
brindando información, porque más importante que el mensaje es quién lo emite. Requiere 
disposición al cambio por parte de quien  aprende.” (Torres, 1994, p. 55). 
Por lo tanto, el aprendizaje actitudinal será la modificación o adquisición de 
actitudes que permite asumir nuevos valores, normas y actitudes que lograrán una mejor 
convivencia humana.  
2.2.15. Importancia del aprendizaje 
Para Pulgar (2005, p. 92), el aprendizaje tiene la siguiente importancia: 
El aprendizaje tiene importancia en la adquisición y modificación de la conducta. 
Mediante él se desarrollan destrezas o habilidades, intereses, actividades, gustos, prejuicios 
y creencias. Además, imprime a la conducta efectividad, complejidad, especificidad y 
generalización, características que diferencian la actividad aprendida de la que es 
automática. 
Por otra parte, el aprendizaje tiene papel importante en el desarrollo de la naturaleza 
humana; sus consecuencias traspasan el ámbito individual para abarcar, también, el 
idioma, la cultura, las costumbres, la religión. 
Por consiguiente, el aprendizaje es decisivo para el hombre de manera que pudiera 
decirse, con ciertas restricciones, que el hombre vale lo que vale su aprendizaje. Decimos 
que se debe tomar este dicho con ciertas restricciones porque el valor que tiene una 
persona, lo tiene por ser persona y no por lo que aprende. Pero sin embargo, aplicado el 
dicho en cuanto a la importancia del aprendizaje en la vida actual lo consideramos muy 
expresivo.  




La importancia del aprendizaje radica en que a la especie humana nos da un mayor 
grado de adaptación que a otras especies. Los hombres no somos tan instintivos como los 
animales, nosotros no sabemos inmediatamente cómo construir un hogar, como los 
pájaros. Por esta razón, tenemos más por aprender y obtenemos más beneficio de la 
experiencia. También, somos capaces de transmitir estos conocimientos a nuestros 
descendientes y la siguiente generación tendrá los elementos para actuar más sabiamente.  
Es importante considerar el aprendizaje como proceso cognitivo -ocurre en el 
sistema nervioso- y como proceso bioquímico –sucede en las neuronas a través de un 
impulso electroquímico- pues ofrece al educador un enfoque para explicar cómo aprenden 
los estudiantes. Estos planteamientos, amplían la visión; sin embargo, por sí solos, no son 
suficientes al intentar explicar el proceso de aprendizaje de los estudiantes en la escuela, 
pues, habría que tomar en cuenta otros factores; por ejemplo, el ambiente y los recursos, el 
primero, debe ser positivo, es decir, un ambiente natural, con las condiciones favorables 
del aula, buen clima psicológico, de respeto, con cercanía afectiva, comunicación. El 
segundo factor, hace referencia a los recursos: redes de aprendizaje, habilidades y la 
metodología de enseñanza, tipo de actividades, ejercicios, formas e instrumentos para 
evaluar. (Domjan y Gabbarini, 2006, p. 14).  
El aprendizaje es importante porque permite la adquisición y modificación de la 
conducta a través de la cual se desarrollan destrezas o habilidades. Por otra parte, el 
aprendizaje tiene papel importante en el desarrollo de la naturaleza humana, toda vez que, 
gracias al aprendizaje podemos aprender y obtener más beneficios de la experiencia; 
siendo capaces de transmitir conocimientos a nuestros descendientes y la siguiente 





2.2.16. Teorías y enfoques socio-cognitivos 
Las teorías socio-cognitivas se basan no sólo en los aportes de la psicología 
cognitiva, sino también en los aportes de la psicología social y del desarrollo humano. 
Dentro de la corriente cognitiva  encontramos numerosos representantes, pero su iniciador 
indiscutible fue Jean Piaget. 
En este enfoque, el concepto genético no es utilizado para hacer referencia a aquellas 
características heredadas, sino que se lo utiliza en otro sentido. Aquí génesis tiene el 
sentido de origen o comienzo. Cuando Piaget señala que la inteligencia tiene el sentido de 
origen o comienzo. Cuando Piaget señala que la inteligencia de una persona pasa de un 
estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento (Piaget,1979), ese segundo 
estado, que supone un comportamiento más complejo, debe apoyarse en el estado anterior: 
justamente allí está su origen, su génesis. Al respecto, expresa: “La génesis es una cierta 
forma de transformación que parte de un estado A y desemboca en un estado B, siendo el 
estado B más estable que el A. Cuando se habla de génesis en el terreno psicológico y sin 
duda también en otro terrenos, En psicología no conocemos un comienzo absoluto y la 
génesis siempre se produce a partir de un estado inicial  que comporta a su vez, 
eventualmente, una estructura” (Piaget, 1975). 
“El aprendizaje engendra  un área de desarrollo potencial, estimula y activa procesos 
internos, en el marco de las interrelaciones, que se convierten en adquisiciones internas” 
(Vygotsky y otros, 1979) 
a) Teoría psicogenética de Jean Piaget 
Enfoque psicogenético: Tiene como objeto de estudio el sujeto que conoce, 
analizando cómo se desarrolla el conocimiento desde la infancia a la adolescencia. Se 
diferencia de la  psicología evolutiva (descriptiva-edad cronológica) por ser explicativa e 
interpretativa; fue así como determinó períodos en la evolución del desarrollo mental que 
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no coinciden sus aportes es: ¿Cómo es posible pasar de un estado de menor conocimiento a 
otro estado de mayor conocimiento? (Piaget, 1974). 
Inteligencia: En términos generales, Piaget define la inteligencia diciendo que es una 
capacidad adaptativa. La adaptación implica la relación que establecer el individuo con el 
medio ambiente. El individuo se relaciona constantemente con el mundo, y a través de 
esos intercambios-que van desde los biológicos hasta los racionales- se adapta a 
determinadas situaciones (Piaget, 1975). 
Sujeto Epistémico: Según Piaget, el sujeto epistémico o cognoscente, es un sujeto 
activo, constructor, sólo de su conocimiento,  sino de las estructuras cognitivas que le 
permiten lograrlo. Esto se evidencia en todos los niveles de su desarrollo y en las distintas 
actividades científicas. 
El sujeto epistémico, para este autor es lo que caracteriza y tienen en común los 
sujetos de un mismo nivel de desarrollo (Piaget, 1979). Este sujeto se encuentra en 
permanente interacción con la realidad y, a través de cura conocer y asegurar las continuas 
adaptaciones que le permiten mantener un equilibrio en esos intercambios. 
Auto construcción del conocimiento: La construcción del conocimiento se produce 
en la acción transformadora del sujeto sobre el mundo. Ambos, sujeto y mundo, se 
construyen en un progresivo proceso de diferenciación. “ El aprendizaje consiste, pues, en 
un proceso abierto de interacción con el medio por el cual el que aprende al dominar el 
proceso se da una estructura, una forma de ser; se transforma y se autoconstruye al 
autorregularse  en función de mantener su ciclo de vida”(Darós, 1992). 
b) Teoría Socio-Histórica de Lev Semynovich Vygotsky 
El aprendizaje engendra un área de desarrollo potencial, estimula y activa procesos 




Enfoque socio-genético: Tiene como objeto de estudio al sujeto que conoce, 
partiendo de que éste siempre lo hace en el marco de las relaciones sociales que establece 
con otras personas, en un contexto, en el caso concreto de la escuela, con sus compañeros, 
profesores, etcétera. En el desarrollo se une lo genético (biológico) con la interacción 
socio-cultural en la construcción del conocimiento. Al respecto  sostiene Vigotsky: “el 
desarrollo(….) es un proceso dialéctico complejo caracterizado por la periodicidad, la 
irregularidad en el desarrollo de las distintas funciones, la metamorfosis o transformación 
cualitativa de una forma a otra, la interrelación de factores internos y externos, y los 
procesos adaptativos que superan y vencen los obstáculos con los que se cruza el 
pequeño”(Vigotsky, 1988). 
Socio-auto-construcción cultural: Es el proceso de construcción de objetos, saberes, 
normas e instrumentos culturales en contextos de actividades que realiza el sujeto en 
interacción con otros y luego consigo mismo. 
Sujeto capaz de trabajar. El trabajo es lo que distingue al hombre de los animales. 
Este autor posee una especial visión antropológica del trabajo, la cual parte de una 
posición marxista, que considera al trabajo como un intercambio de energía entre el 
hombre y la naturaleza, ese intercambio da origen a una modificación del orden natural, 
creándose un entorno artificial. En este proceso el hombre se constituye como tal. Para que 
la capacidad de trabajo se desarrolle se necesitan herramientas, la teoría marxista hace 
referencia a herramientas físicas, como prolongación de la mano del hombre. Otro hecho a 
destacar es que el trabajo es un proceso social, los hombres no trabajan solos, se reúnen 
con un determinado fin (planifican) para modificar el orden natural. La capacidad de 
planificar el trabajo (propia del hombre) será para Vigotsky el punto de partida para 
considerar que el hombre no cuenta tan sólo con herramienta física, sino también con 
herramienta psicológicas.  
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Sostiene que el lenguaje es el principal instrumento para actuar sobre el entono y 
modificarlo. (Baquero, R., 1997 y Baquero, R- 1998) Considera al lenguaje como un 
instrumento que tiene dos funciones que se complementan: la primera, en el plano social, 
como medio de comunicación, y la segunda en el plano interno, como medio de reflexión 
(Baquero, R., en Castorina y otra, 2004). 
Actividad: “Es una unidad molar de análisis que mediatiza las relaciones ente las 
personas y el contexto social, en el marco de un proceso de transformaciones recíprocas 
entre dos polos, el sujeto y el objeto”(Rogoff, 1993). 
Actividad instrumental: Presupuestos el uso de herramientas y signos psicológicos, 
como así también de la interacción social (Vigotsky, 1979). 
La teoría socio-histórica se sustenta en la interacción sujeto-mediación- objeto. 
Dicha mediación está dada por la utilización de herramienta y signos psicológicos y la 
interacción social (Cuberto, R. y otros. En Coll y otros (comp.), 2002). Los procesos 
sociales por los que las personas acceden al mundo cultural a través diversos de 
comunicación se denominan mediación cultural. 
Mediadorimediación: Constituye el conjunto de acciones que realiza otro adulto o 
par, por el cual otros sujetos logran determinados aprendizajes que eran potenciales. Esto 
posibilita que realicen actividades que antes no  podían concretar por sí solos. Se 
reconocen dos tipos de mediaciones: una humana que realiza un adulto o un par como 
mostrador y otra de carácter semiótico el lenguaje que media entre el sujeto y su entorno 
sociocultural. En su teoría, es muy importante el otro, el adulto o par es el que más sabe, es 
quien por “incidencia e influencia externa permite que la persona se apropie de 
instrumentos culturales, para luego proceder a una reconstrucción interna”(Harf, 1996). 
Proceso psicológicos: Capacidad psicológica. Pueden ser: 
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 Elementales: capacidad psicológica habitual, sigue la “Línea natural de desarrollo (…) 
no son especificados del hombre (…) son compartidos (….) con los animales superiores 
(Baquero, R., 1997). Por ejemplo: condicionamiento, motivación, atención básica, 
etcétera. 
 Superiores: capacidad psicológica específicamente humana, se conforman como 
productos de la vida social, sigue una  “Línea cultural del desarrollo”, basada en la 
naturaleza sociocultural del ser humano. Es un proceso artificial, que requiere de un 
largo y complejo proceso de internalización cultural (Vygotsky, 1986). -Controversia: 
Se produce cuando, durante una tarea, los integrantes un grupo explicitan puntos de 
vistas distintos y hasta divergentes, provocando así un intercambio intelectual de 
sustancial importancia. Dicha controversia permite a los estudiantes revisar sus 
explicaciones propias, a la luz de las explicaciones de sus compañeros y las de su 
maestro o profesor, a la luz de las explicaciones de sus compañeros y las de sus maestro 
o profesor, optando  por las más satisfactorias. 
 Interactividad: Es el nexo articulador de las actuaciones del profesor y de sus 
estudiantes o entre éstos, en torno al objeto del aprendizaje (C. Coll. 1992). Como 
afirman Rosa Colomina, Javier Onrubia y maría José Rachera, la interactividad, no es 
sinónimo de interacción, entendiendo por ésta los intercambios comunicativos que se 
producen entre dos sujetos en una situación. Por ejemplo, en el caso de que los 
estudiantes estén realizando un ejercicio escrito; cada uno en una mesa, sin hablar, ni 
hay interacción, pero sí interactividad entre ellos y una tarea asignada por un docente y 






c) Aprendizaje por descubrimiento de  Jerome S. Brunner 
Para apreciar la condición humana, abrigo la esperanza de demostrar que es mucho 
más importante comprender la manera en que los seres humanos construyen sus mundos 
que establecer la categoría ontológica de los productos de esos procesos.(Brunner, 1989). 
Aprendizaje por descubrimiento: Presta especial atención al proceso de aprendizaje, 
a las estructuras cognitivas del sujeto, como resultado de los procesos cognitivos o 
procesos de conocimiento. Considera que los procesos cognitivos  son procesos de 
conceptualización y procesos de codificación y organización de códigos. El desarrollo 
cognitivo presenta tres modalidades de representación: la acción, las imágenes mentales y 
el lenguaje. 
“La representación es el producto final de procesos de codificación que llevan a los 
procesos de conceptualización” (Harf, y otros, 1996). 
Andamiaje: Situación de interacción entre sus sujeto experto, con mayor experiencia 
y conocimiento que pone en juego sus propios procesos psicológicos para que otro menos 
experto vaya apropiándose gradualmente de los saberes. 
Se caracteriza por ser ajustable, es decir, por adaptarse a los niveles de competencia 
del sujeto y sus progresos; temporal, no se transforma en rutinario; explícito, en el sentido 
de que facilita el avance del sujeta hacia la autonomía. A esto se le puede anexar que es 
visible y audible en el sentido de que el sujeto es consciente de la ayuda que recibe y 
entiende así que sus logros son el resultado de una actividad intersubjetiva (Harf y otros, 
1996). 
Imitación: Es considerada por Brunner como una acción muy importante en el 
proceso de aprendizaje, en la medida en que ella permitirá un paulatino proceso de toma de 
decisiones y control de las situaciones. 
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Revolución de la enseñanza: Es una idea innovadora de este autor, que se sustenta en 
la concepción de enseñar toda clase de conocimiento desde edades tempranas. El mismo 
autor refiere que a cualquier persona de cualquier edad se le puede enseñar cualquier 
materia, todo depende de las adaptaciones que se  realicen de acuerdo con las posibilidades 
del propio sujeto de aprendizaje; pero se le debe dar preeminencia al aprendizaje 
inductivo, analítico y gradual, es decir, de lo particular a lo general, de lo simple a los 
complejo, etc (Brunner, J., 1969). 
d) Aprendizaje significativo de David Ausubel  
El factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el estudiante ya 
sabe, averígüense esto y enséñese  en consecuentemente. (Ausubel y otros, 1983). 
La teoría de Ausubel está centrada en el aprendizaje producido en un contexto 
educativo. Se ocupa específicamente de los procesos de aprendizaje y de enseñanza de los 
conceptos científicos a partir de los conceptos previos que el sujeto ha formado en su vida 
cotidiana. 
Aprendizaje significativo: Implica una reorganización cognitiva del sujeto y de su 
actividad interna. Un aprendizaje es significativo cuando “puede relacionarse, de modo no 
arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el estudiante ya sabe… En otras 
palabras, un aprendizaje es significativo puede incorporarse a las estructuras de 
conocimiento que posee el sujeto, es decir cuando el nuevo material adquiere significado 
para el sujeto a partir de su relación con conocimientos anteriores” (Pozo, 1989).  
Este aprendizaje puede ser por descubrimiento o receptivo y se opone al aprendizaje 
mecánico, repetitivo, memorístico (Martín, E. y otra. En Coll y otros, 2002). 
“La esencia del aprendizaje significativo reside en que las ideas expresadas 
simbólicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino sustancial, con lo que el 
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estudiante ya sabe. El material que aprende es potencialmente significativo para él” 
(Ausubel y otros, 1983). 
Para que el aprendizaje sea significativo, es necesario que exista: 
 Significatividad lógica: Del contenido, que posea significado en sí mismo. Hace 
referencia a la naturaleza del contenido, a la coherencia interna, que tienen las distintas 
disciplinas y a la actitud docente cuando respeta y destaca esta estructura, presentando la 
información a los estudiantes de una manera clara y organizada, no arbitraria ni confusa. 
“La potencialidad significativa del material se encuentra subordinada en casa individuo a 
las características de su bagaje cognitivo” (Pérez Goméz, en Gimeno S y otros, 1998; 
Martín, E. y otras. En Coll y otros, 2002). 
 Significatividad psicológica: Hace referencia a que los estudiantes dispongan de los 
conocimientos previos que les van a permitir abordar el nuevo aprendizaje. Es decir, que 
la significatividad de los contenidos pueden lograrse si éstos son comprensibles desde la 
red conceptual que cada uno posee y ha construido (estructura psicológica). Porque en 
realidad el aprendizaje resulta significativo cuando el estudiante puede reconstruir su red 
incorporando el nuevo contenido, de allí la significatividad que le otorga a éste. Es 
indispensable, por lo tanto, “que el estudiante disponga de los requisitos cognitivos 
necesarios para asimilar ese significado…” (Pozo, 1997; Martín E. y otra. En Coll y 
otros, 2002). 
 Disposición favorable/Motivación: Es entendida como el impulso que activa y regula el 
comportamiento con relación a una direccionalidad, finalidad y objeto, con la intención 
de su consecución. La motivación, por ende, debe estar acompañada de esfuerzo. Es muy 
importante que el estudiante tenga interés por entender lo que en ese momento se le 
plantea como un problema, debe encontrarle sentido a ese aprendizaje. Debe tener una 
actitud favorable para aprender significativamente. Sin un impulso que movilice los 
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esquemas de conocimiento, no se producirá un aprendizaje significativo (Martín, E. y 
otra, ob. citada). 
Cada estudiante presenta distintas capacidades, experiencias previas, intereses, 
expectativas, etc., que hacen que se enfrente al conocimiento de  determinada manera. En 
razón de ello, el docente debe emplear todo los recursos necesarios para poder conocer las 
distintas motivaciones de los estudiantes, y de esa manera poder planificar su labor con el 
objetivo de lograr desarrollar interés para aprender, de lo contrario no se adquieren 
conocimientos que sean significativos. 
Memoria comprensiva: es el resultado del aprendizaje significativo; este aprendizaje 
supone una red de relaciones que facilitan el recuerdo. Es lo opuesto a la memoria 
mecánica. 
Aprendizaje funcional: un aprendizaje es funcional cuando la persona que lo ha 
realizado puede utilizarlo efectivamente en una situación concreta para resolver un 
problema determinado, como así también para seguir aprendiendo. 
Aprendizaje por exposición: Según Ausubel, este aprendizaje  posibilita la 
adquisición de aprendizajes significativos y no memorísticos. El docente presenta el 
material en forma  completa y organizada, yendo de los conceptos más amplios a los más 
específicos. Este tipo de enseñanza es deductiva, presentándose primero los conceptos más 
específicos (Woolfolk, 1999; Martín, E. y otra, ob. citada). 
Organizador previo: Son materiales de introducción a los contenidos de un área o 
disciplina, que la misión de llenar el vacío entre la que se conoce y lo que se necesita 
conocer, para poder efectuar un aprendizaje significativo del nuevo material. Esto sea 
posible si la estructura mental del sujeto que va a aprender está provista de ideas de 
afianzamiento (inclusoras) con las que puede relacionarse la información nueva. Cuando 
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no se dispone de ellas, los organizadores previos facilitan esta suerte de puentes 
cognitivos. 
En definitiva, son enunciados de conceptos de máximo nivel de abstracción y 
generalidad para introducir o resumir el material que sigue. Proporcionan una estructura a 
la información que sigue y así facilitan el aprendizaje y el recuerdo. 
Los organizadores previos se caracterizan por contener un conjunto breve de 
información a aprender y proporcionar medios para generar relaciones lógicas entre los 
elementos del nuevo material (Martín, E. y otra, ob. citada).Ausubel, Novak y 
Hanesian(Ausubel y otros, 1983) sostiene que los organizadores previos cumplen algunas 
o ambas de las siguientes funciones: 
 Proporcionan una fijación óptima para el material de aprendizaje dentro de un contexto 
rico de asimilación. 
 Activan los conceptos más relevantes de la estructura cognitiva del estudiante para 
integrar el nuevo material. 
2.2.17. La inteligencia 
Las teorías más recientes  sobre la naturaleza básica de la inteligencia apuntan a 
definirla como una habilidad  o conjunto de habilidades que le permiten a una persona 
resolver un problema o construir un producto que es estimado  en una o más culturas 
(Gardner, 1983). 
En este sentido, la inteligencia tiene que ver  directamente  con el conocimiento,  es 
decir,  con la capacidad  de producir, procesar, aplicar y valorar ideas. 
Inteligencias múltiples 
Estamos  acostumbrados  a pensar en  la inteligencia  como una capacidad unitaria o 
conjunto de  capacidades. Sin embargo, en  oposición  a estos enfoques  reduccionistas, 
Gardner (1983) propone un enfoque de inteligencias múltiples.  
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Lo importante de su teoría es el reconocimiento  de la  existencia de  ocho  
inteligencias diferentes  e independientes que pueden interactuar y potenciarse  
recíprocamente. Entre estas  inteligencias  mencionamos las siguientes: 
Inteligencia lingüística: Es la capacidad involucrada  en la lectura, escritura, escucha y 
habla. Corresponde a la sensibilidad  para los sonidos y las palabras, así como para sus 
matices de significado, ritmo y pausas. 
Inteligencia lógico matemático: Es la capacidad relacionada con el razonamiento 
abstracto, la computación numérica, la derivación de evidencias  y la resolución de 
problemas lógicos. 
Inteligencia espacial: Es la capacidad utilizada  para enfrentar problemas de 
desplazamiento y  orientación en el espacio, reconocer situaciones, escenarios o  rostros. 
Permite crear modelo del entorno  viso especial y efectuar transformaciones a partir de él, 
aún en  ausencias de los estímulos concretos. 
Inteligencia musical: Es la capacidad para producir  y apreciar el tono, ritmo  y timbre  de 
la música. Se  expresa en el canto, en la ejecución de un instrumento, la composición, la 
dirección orquestal o la apreciación musical. 
Inteligencia corporal: Es la capacidad para utilizar el propio cuerpo, ya sea total o 
parcialmente, en la solución de problemas o  en la interpretación. Implica controlar 
movimientos corporales, manipular objetos  y lograr efectos en el ambiente. 
Inteligencia natural: Es la capacidad para apreciar la naturaleza, a los seres vivos en su  
supervivencia, y el equilibrio ecológico. 
Inteligencia interpersonal: Es la capacidad  para entender a los demás  y actuar en 
situaciones  sociales; para percibir y discriminar emociones, motivaciones o intenciones. 




Inteligencia intrapersonal: Es la capacidad  para comprenderse así mismo, reconocer los 
estados personales, las propias emociones, tener claridad sobre las razones que llevan a 
reaccionar de un modo u otro y comportarse de una manera que resulte adecuada las 
necesidad metas y habilidades personales. Permite el acceso  al mundo interior  para luego 
poder aprovechar y, a la vez, orientar la experiencia. 
2.3. Definición de términos básicos 
Aprendizaje.  Cambio formativo que se produce en el acto didáctico y que afecta 
aspectos globales del estudiante (cognitivos, afectivos y sociales). 
Aprendizaje significativo.- Es el aprendizaje que se obtiene a partir de los saberes 
previos que tiene el estudiantes y se relaciona con una aplicabilidad inmediata, es decir lo 
que aprende tiene que tener sentido y utilidad para el estudiante. 
Aprendizaje-enseñanza.  La escuela clásica y la escuela activa están centradas en un 
modelo de enseñanza-aprendizaje, donde lo importante es la enseñanza y el aprendizaje 
(modelo de caja negra) es un problema del estudiante.  El profesor enseña métodos 
(escuela activa) o contenidos (escuela clásica) sin preocuparse de cómo aprende el que 
aprende. Si se preocupa es sólo de manera intuitiva y no de manera sistemática. En cambio 
en el modelo de aprendizaje-enseñanza se parte de cómo aprende el que aprende 
(capacidades y valores - afectos del aprendiz) para luego determinar el modelo de 
enseñanza.  Éste se apoya en el paradigma cognitivo-contextual. 
Constructivismo. Modelo según el cual el aprendizaje se realiza mediante un proceso 
activo de construcción en el que la habilidad para razonar y utilizar conocimientos depende 
de los conocimientos ya adquiridos. Se trata de un modelo cognitivo basado en el estudio y 
desarrollo de los procesos mentales de los estudiantes. 
Conocimiento: Puede ser definido como el conjunto de hechos y principios 
acumulados por la humanidad, o el acto, hecho o estado de conocer. Es la familiaridad con 
167 
 
el lenguaje, conceptos, procedimientos, reglas, ideas, abstracciones, lugares, costumbres y 
asociaciones. 
Competencia: Son las capacidades de poner en operación los diferentes 
conocimientos, habilidades, pensamiento, carácter y valores de manera integral en las 
diferentes interacciones que tienen los seres humanos para la vida en el ámbito personal, 
social y laboral. 
Docente: Profesor, docente o enseñante es quien se dedica profesionalmente a la 
enseñanza, bien con carácter general, bien especializado en una determinada área de 
conocimiento, asignatura, disciplina académica, ciencia o arte. Además de la transmisión 
de valores, técnicas y conocimientos generales o específicos de la materia que enseña. 
Enseñanza: Es la transmisión de conocimientos teóricos y prácticos en base a la 
programación curricular. 
Lingüística. Ciencia que analiza el lenguaje humano. 
Medio educativo.- Son canales o medios físicos que pueden ser transmitir 
contenidos o mensajes en el proceso de aprendizaje. Incluye los materiales, técnicas o 
métodos empleados. 
Morfología. Rama de la Gramática encargada de analizar la estructura de una 
palabra. 
Pragmática. La pragmática o pragmalingüística es un subcampo de la lingüística, 
también estudiado por la filosofía del lenguaje, la filosofía de la comunicación y la 
psicolingüística o psicología del lenguaje, que se interesa por el modo en que el contexto 
influye en la interpretación del significado. El contexto debe entenderse como situación, ya 
que puede incluir cualquier aspecto extralingüístico: situación comunicativa, conocimiento 
compartido por los hablantes, relaciones interpersonales, etc. La pragmática toma en 
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consideración los factores extralingüísticos que condicionan el uso del lenguaje, esto es, 
todos aquellos factores a los que no se hace referencia en un estudio puramente formal. 
Rendimiento académico. Es una medida de las capacidades del estudiante, que 
expresa lo que éste ha aprendido a lo largo del proceso formativo. También supone la 
capacidad del estudiante para responder a los estímulos educativos. En este sentido, el 
rendimiento académico está vinculado a la aptitud.  
Sintaxis. Parte de la Gramática que se encarga del análisis de la estructura de la 
oración y la función que cumplen las palabras dentro de ella. 
Semántica. Parte de la Gramática que se preocupa por los significados de las 



















Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general 
H.G: La aplicación de método sintáctico mejora significativamente  el aprendizaje del 
empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los Olivos-2014. 
3.1.2. Hipótesis específicas 
H1. El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 
5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de aplicar el 
método sintáctico, es bajo. 
H2. El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 
5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después de aplicar el 
método sintáctico, es alto. 
H3. Existe diferencia significativa en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y después de la  aplicación del método sintáctico. 
3.2. Variables  
Las variables que se han planteado en la siguiente investigación son: 
Variable independiente (X). 
Aplicación del método sintáctico 
Variable dependiente (Y). 
Aprendizaje del empleo de signos de  puntuación. 
Variable interviniente 




Edad: 14-17 años 
3.3. Operacionalización de las variables 
Tabla 1 
Variable independiente: aplicación del método sintáctico 
Variable Dimensión Indicadores 
Aplicación 
del método sintáctico 
Sintaxis 
 Reconoce la estructura 
básica de la oración.  
 Identifica cada elemento 
del sujeto y del predicado 
Semántica 
 Contextualiza las 
palabras de acuerdo a la 
oración. 
 Interpreta el significado 
de la palabra de acuerdo a 
la situación. 
Pragmática 
 Deduce que signo de 
puntuación debe emplear. 
 Infiere la clase de signo 
de puntuación que 












Tabla  2 














 Identifica los elementos de la 
estructura oracional. 
 Reconoce los usos de los 
signos de puntuación.  
 Discrimina las situaciones en 
las que son necesarias el uso 
de los signos. 
Procedimental 
 Interpreta el mensaje de 
acuerdo al contexto. 
 Realiza la puntuación 
pertinente. 
 Profundiza el empleo de los 
signos con lecturas. 
Actitudinal 
 Examina sus errores. 















4.1. Enfoque de investigación 
De acuerdo con los objetivos propuestos en la investigación y la naturaleza de los 
problemas este trabajo reúne las condiciones para ser calificado como una investigación 
experimental ya que el investigador pretende establecer el posible efecto de una causa que 
se manipula. (Hernández, 2008) 
4.2. Tipo de investigación 
Por su profundidad es una investigación experimental, el investigador pretende 
establecer el posible efecto de una causa que se manipula. (Hernández, 2008)  
4.3. Diseño de la investigación 
El diseño de la investigación a utilizarse es cuasi – experimental de pre y post test a 
un grupo experimental y control.  
Según Hernández et.al. (2006), El término diseño se refiere al plano o estrategia 
concebida para responder a las preguntas de investigación. El diseño señala al investigador 
lo que debe hacer para alcanzar sus objetivos de estudio, contestar las interrogantes que se 





GE: Grupo experimental 
GC: Grupo control 
O1, O3:Pretest 
O2, O4:Postest 
GE: O1   X   O2 
GC: O3     -   O4 
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X: Con el experimento. 
- : Sin el experimento. 
O1  y O3  es pre test que se aplicó tanto en  el grupo  experimental y el grupo control, antes 
de someterse  al experimento 
O2  y O4 es post test  que se aplicó  tanto al grupo experimental y al grupo control, después 
de ser sometidos al experimento. 
El tratamiento experimental se realizara por al comparación de los grupos estudiados antes 
y después del experimento, se compararan las medias para muestras independientes (grupo 
de control –grupo experimental) y la muestras relacionadas (antes y después-grupo 
experimental). 
4.4. Población y muestra 
Población objetiva 
García (2005) al referirse a la población objetiva desde el punto de vista de la 
metodología de la investigación, es aquella que está limitada por los objetivos de la 
investigación que queremos realizar. La población en la presente investigación estará 
conformada por 300 estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P Trilce Los Olivos-
2014. 
Muestra 
Según Valderrama (2002), las muestras no probabilísticas tienen las siguientes 
características: 
 La elección de los elementos no dependen de la probabilidad, sino de causas 
relacionadas con las características del investigador o del que hace la muestra. 
 Aquí el procedimiento depende del proceso de toma de decisiones de una persona o 
grupo de personas. 
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Bisquerra R. (1998,p.82), sostiene, que estos métodos seleccionan a los individuos 
siguiendo determinados criterios, procurando que la muestra resultante sea lo más 
representativa posible 
El muestreo no probabilístico intencional, estará conformado por 60 Estudiantes del 
5to año de secundaria de la I.E.P Trilce Los Olivos-2014. 5To B (Grupo Experimental) y 
5To D (Grupo Control), de los cuales 30 estudiantes representan al grupo experimental, 
asimismo, el grupo control estará representado por un total de 30 estudiantes 
respectivamente de las instituciones en mención, se ha considerado de esta forma a los 
estudiantes por el nivel homogéneo o casi similar en los resultados de la prueba piloto. 
Tabla de distribución de la muestra 
 
Turno 
5TO B 5TO D 
 V M V M 
Diurno 30 18 12 14 16 
Total 30 30 
4.5. Instrumento de recolección de datos 
Cuestionario: Prueba de conocimientos 
A decir de Valderrama (1999 P.216), [citando a Neil (1998 P.149)] menciona que: 
los cuestionarios son un conjunto de preguntas estructuradas y enfocadas que se contestan 
con lápiz y papel. Los cuestionarios ahorran tiempo porque permiten a los individuos 
llenarlos sin ayuda ni intervención directa del investigador. 
Ficha técnica 
Nombre  Cuestionario Método sintáctico 
Nombre original y autor :  Prueba de conocimientos - método sintáctico. 
Paula Verónica Villarreal López 
Procedencia:    Lima-Perú. 
Administración:    Individual 
Duración:   60 minutos. 
Aplicación  Adolescentes entre 14  y 17 años 
Puntuación  Calificación vigesimal 




a. Registro de evaluación 
Según el Ministerio de Educación (2006, P.79), menciona que el registro de 
evaluación es un documento en el que se consignan los resultados de la evaluación tanto de 
capacidades como de actitudes. 
4.6.Técnicas de recolección de datos 
La técnica a utilizarse en el presente trabajo de investigación, es la evaluación, con la 
cual se recogerá datos de manera directa de las variables de estudio. 
a. Evaluación 
A decir de Cerezal et al (2004, p.117), define que las evaluaciones pedagógicas son 
aquellas que se utilizan con frecuencia en la investigación pedagógica con el objetivo de 
diagnosticar el estado de los conocimientos, hábitos y habilidades de los sujetos en un 
momento determinado, en general: 
 Ayudan a conocer la efectividad de la enseñanza. 
 Sirven para controlar el proceso docente educativo. 
 Tratan de evaluar el aprovechamiento de los estudiantes en una determinada disciplina. 
4.7.Tratamiento estadístico. 
Los instrumentos serán validados por juicio de expertos y la prueba de confiabilidad 
a través del KR20, por  tratarse de pruebas de valores dicotómicos. 
Para el análisis e interpretación de cuadros y gráficos se realizará a través de la 
estadística descriptiva con ayuda de los programas Excel y SPSS 21. 
La prueba de contrastación de hipótesis se realizará a través de la estadística 








5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
Aspectos de validación e informantes (cuestionario-prueba de entrada-salida) 
                                                   Entrada                     Salida 
Fuente: Informes de expertos sobre validez y aplicabilidad del instrumento. 
Opinión de aplicabilidad: Si es aplicable para el propósito propuesto, en ambas pruebas. 
























































































































80 80 80 80 85 85 
02.objetividad 
Está expresado de 
acuerdo a las 
variables de 
estudio. 
85 80 80 85 80 80 
03.actualidad 
Está acorde a las 
necesidades de 
información. 















80 90 90 80 80 85 
07.consistencia 
Esta elaborado en 




80 85 85 80 80 80 
08.coherencia 
Coherencia entre 
las variables e 
indicadores. 






85 85 85 85 80 80 
10. PERTINENCIA 
El instrumento es 
útil para la 
presente 
investigación. 
85 90 85 85 85 85 
TOTALES 
83.5% 85.5% 83.5% 83.5% 82.5% 84.0% 
MEDIDA DE VALIDACIÓN = 84.17%(Entrada), 83.33% (Salida) 
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2. Selección y confiabilidad e instrumentos 
Selección de los Instrumentos 
(Aprendizaje de los signos de puntuación) prueba de conocimientos prueba de 
entrada-salida. 
La técnica que se empleó para medir la variable aprendizaje de los signos de 
puntuación es la evaluación a través del instrumento denominado prueba de conocimientos 
(ENTRADA-SALIDA). Se recogió información de 15 estudiantes del 5to año de 
secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014. 
La prueba estará constituida de 20 ítems referente al empleo de los signos de 
puntuación en estudiantes de quinto de secundaria. 
Confiabilidad del instrumento 
El criterio de confiabilidad del instrumento, se determina en la presente 
investigación, por el coeficiente KR-20, desarrollado por Kuder Richarson, requiere de la 
administración del instrumento de medición y produce valores que oscilan entre cero y 
uno. Es aplicable variables que calificarán con solo dos valores, es decir respuestas 
dicotómicas. Su fórmula determina el grado de consistencia y precisión. 
FORMULA  KR_20 
Dónde: 
K: El número de ítems o preguntas 
∑pq: Sumatoria del producto p y q de los Ítems 
ST2: Varianza de los puntajes totales 
Instrumento: Prueba de conocimientos empleo de los signos de puntuación  
El instrumento se utilizó en la prueba piloto de una muestra de 15 estudiantes del 5to año 
de secundaria de la Institución Educativa Privada TRILCE Los Olivos-2014, para 
























Criterio de confiabilidad valores  
No es confiable  0  
Baja confiabilidad 0.01 a 0. 49  
Moderada confiabilidad 0.5 a 0.70 
Fuerte confiabilidad 0.71a 0.89  
Muy fuerte confiabilidad 0.9 a 1 
Los resultados obtenidos se presentan en la siguiente tabla: 
Tabla 3 
















Número de preguntas  
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 ∑ 
1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 16 
2 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 
3 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 15 
4 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 16 
5 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 13 
6 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 16 
7 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 
8 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 16 
9 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 18 
10 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 
11 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19 
12 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 18 
13 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 8 
14 1 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 
15 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 8 
p 0.87 0.67 0.6 0.27 0.73 0.73 0.33 0.8 0.67 0.73 0.47 0.6 0.47 0.53 0.67 0.47 0.67 0.6 0.47 0.53  
q 0.13 0.33 0.4 0.73 0.37 0.37 0.67 0.2 0.33 0.37 0.53 0.4 0.53 0.47 0.33 0.53 0.33 0.4 0.53 0.47  
pq 0.113 0.221 0.24 0.2 0.27 0.27 0.22 0.16 0.22 0.27 0.25 0.24 0.2491 0.2491 0.2211 0.2491 0.2211 0.24 0.2491 0.249  




El coeficiente de confiabilidad KR20 es igual a  0.917, lo cual permite decir que la 
PRUEBA DE CONOCIMIENTOS DEL EMPLEO DE LOS SIGNOS DE PUNTUACIÓN 


















recomienda el uso de dicho instrumento para recoger información con respecto al empleo 
de los signos de puntuación. 
5.2. Presentación y análisis de resultados 
Tabla 4 
Prueba de entrada- grupo de control 
N° Apellidos y nombres Entrada 
1 estudiante 1 10 
2 estudiante 2 7 
3 estudiante 3 13 
4 estudiante 4 6 
5 estudiante 5 11 
6 estudiante 6 6 
7 estudiante 7 11 
8 estudiante 8 5 
9 estudiante 9 9 
10 estudiante 10 5 
11 estudiante 11 9 
12 estudiante 12 9 
13 estudiante 13 7 
14 estudiante 14 7 
15 estudiante 15 5 
16 estudiante 16 7 
17 estudiante 17 8 
18 estudiante 18 10 
19 estudiante 19 8 
20 estudiante 20 7 
21 estudiante 21 9 
22 estudiante 22 11 
23 estudiante 23 6 
24 estudiante 24 6 
25 estudiante 25 11 
26 estudiante 26 8 
27 estudiante 27 6 
28 estudiante 28 7 
29 estudiante 29 11 
30 estudiante 30 12 









Prueba de  entrada- grupo experimental 
N° Apellidos y nombres Entrada 
1 estudiante 1 7 
2 estudiante 2 9 
3 estudiante 3 6 
4 estudiante 4 13 
5 estudiante 5 5 
6 estudiante 6 5 
7 estudiante 7 8 
8 estudiante 8 9 
9 estudiante 9 9 
10 estudiante 10 7 
11 estudiante 11 8 
12 estudiante 12 6 
13 estudiante 13 9 
14 estudiante 14 7 
15 estudiante 15 5 
16 estudiante 16 8 
17 estudiante 17 12 
18 estudiante 18 6 
19 estudiante 19 6 
20 estudiante 20 8 
21 estudiante 21 11 
22 estudiante 22 12 
23 estudiante 23 6 
24 estudiante 24 5 
25 estudiante 25 12 
26 estudiante 26 12 
27 estudiante 27 6 
28 estudiante 28 10 
29 estudiante 29 8 
30 estudiante 30 10 
 Promedio 8.17 
De las tablas se puede observar que el promedio de la evaluación en la prueba de 






Prueba de  salida- grupo control 
N° Apellidos y nombres Salida 
1 estudiante 1 16 
2 estudiante 2 12 
3 estudiante 3 11 
4 estudiante 4 16 
5 estudiante 5 12 
6 estudiante 6 10 
7 estudiante 7 11 
8 estudiante 8 11 
9 estudiante 9 12 
10 estudiante 10 13 
11 estudiante 11 14 
12 estudiante 12 13 
13 estudiante 13 14 
14 estudiante 14 11 
15 estudiante 15 12 
16 estudiante 16 15 
17 estudiante 17 12 
18 estudiante 18 12 
19 estudiante 19 12 
20 estudiante 20 13 
21 estudiante 21 10 
22 estudiante 22 13 
23 estudiante 23 13 
24 estudiante 24 12 
25 estudiante 25 11 
26 estudiante 26 15 
27 estudiante 27 12 
28 estudiante 28 12 
29 estudiante 29 13 
30 estudiante 30 12 









Prueba de  salida- grupo experimental 
N° Apellidos y nombres Salida 
1 estudiante 1 15 
2 estudiante 2 16 
3 estudiante 3 19 
4 estudiante 4 16 
5 estudiante 5 17 
6 estudiante 6 18 
7 estudiante 7 15 
8 estudiante 8 16 
9 estudiante 9 17 
10 estudiante 10 18 
11 estudiante 11 16 
12 estudiante 12 18 
13 estudiante 13 14 
14 estudiante 14 16 
15 estudiante 15 18 
16 estudiante 16 16 
17 estudiante 17 16 
18 estudiante 18 16 
19 estudiante 19 19 
20 estudiante 20 13 
21 estudiante 21 14 
22 estudiante 22 19 
23 estudiante 23 14 
24 estudiante 24 16 
25 estudiante 25 15 
26 estudiante 26 16 
27 estudiante 27 16 
28 estudiante 28 14 
29 estudiante 29 19 
30 estudiante 30 16 
 Promedio 16.27 
De las tablas se observa, que el promedio de la evaluación de la prueba de salida en 
el grupo de control, fue de 12.50 y el promedio de la prueba de salida en el grupo 





Comparación de promedios prueba entrada-salida grupo control 
Grupo Entrada Salida 
Control 8.23 12.50 
 
Figura 9. Comparación de promedios prueba entrada-salida grupo control. 
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar la variación que hubo 
en el grupo de control, en cuanto al promedio de las evaluaciones tomadas. El promedio 
para la prueba de entrada fue de 8.23 y en la prueba de salida fue de 12.50. 
Tabla 9 
Comparación de promedios prueba entrada-salida grupo experimental 
Grupo Entrada Salida 
Experimental 8.17 16.27 
 



































Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar el avance que hubo en 
el grupo experimental, en cuanto al promedio de las evaluaciones tomadas. El calificativo 
para la prueba de entrada fue de 8.17 y para la prueba de salida de  16.27. 
Tabla 10 
Comparación de promedios prueba de entrada grupo control- grupo experimental 
Grupo Prueba de entrada 
Control  8.23 
Experimental 8.17 
 
Figura 11. Comparación de promedios prueba de entrada grupo control- grupo 
experimental 
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar los promedios en los 
grupos control y experimental, en cuanto a la evaluación de entrada tomada. El calificativo 
para la prueba de entrada en el grupo de control fue 8.23 y para el grupo experimental fue 
de 8.17. 
Tabla 11 
























Figura 12. Comparación de promedios prueba de salida grupo control- grupo experimental 
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar el avance que hubo en 
los  grupos, en cuanto al promedio de la evaluación de salida tomada. El calificativo para 
la prueba de salida en el grupo de control fue de 12.50 y para la el grupo experimental en 
la prueba de salida fue de 16.27. 
Tabla 12 
Comparación de promedios prueba de entrada- prueba de salida grupo de control – grupo 
experimental 
Grupo Entrada Salida 
Control  8.23 12.50 
Experimental 8.17 16.27 
 
Figura 13. Comparación de promedios prueba de entrada- prueba de salida. Grupo de 































COMPARACION DE PROMEDIOS-GRUPOS 






Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar el avance que hubo en 
los grupos en las pruebas de salida, en comparación con las pruebas de entrada, en cuanto 
al promedio de las evaluaciones  tomadas a ambos grupos. 
Tabla 13 













Figura 14. Calificativos prueba de entrada-grupo de control. 
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar que los estudiantes en 
el grupo de control tienen los siguientes calificativos 5=3, 6=5, 7=6, 8=3, 9=4, 10=2, 
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Figura 15. Calificativos prueba de entrada-grupo experimental  
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar que los estudiantes en 
el grupo experimental tienen los siguientes calificativos 5=4, 6=6, 7=3, 8=5, 9=4, 10=2, 
11=1, 12=4 y 13=1  en la prueba de entrada. 
Tabla 15 
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Figura 16. Calificativos prueba de salida-grupo de control. 
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar que los estudiantes en 
el grupo de control tienen los siguientes calificativos 10=2, 11=5, 12=11, 13=6, 14=2, 
15=2, y 16=2  en la prueba de salida. 
Tabla 16 
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Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar que los estudiantes en 
el grupo experimental tienen los siguientes calificativos 13=1, 14=4, 15=3, 16=12, 17=2, 
18=4  y 19=4  en la prueba de salida. 
Tabla 17 
Calificativos prueba de salida, grupo control -experimental  
Calificativos Frecuencia Calificativos Frecuencia 
10 2 13 1 
11 5 14 4 
12 11 15 3 
13 6 16 12 
14 2 17 2 
15 2 18 4 
16 2 19 4 
Total 30 Total 30 
 
Figura 18. Calificativos prueba de salida, grupo control -experimental  
Interpretación: De acuerdo al grafico mostrado, se puede observar los calificativos en 
comparación en ambos grupos, de control y experimental, en la prueba de salida. 
Prueba de hipótesis 
Hipótesis general 
Ha: La aplicación de método sintáctico mejora significativamente  el aprendizaje del 
empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los Olivos-2014. 
Ho: La aplicación de método sintáctico no mejora el aprendizaje del empleo de los signos 
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Debe entenderse que el grupo experimental obtiene mayor puntaje en la prueba de 
salida en comparación al grupo control. Para demostrar la hipótesis debe compararse las 
medias de los grupos experimental y control en la prueba de salida, para ello se debe 
realizar las pruebas de t de Student de muestras independientes. 

































Se debe realiza la prueba t muestras independientes puesto que hay dos grupos, uno 
es el control y otro el experimental. 
Supuesto de la prueba t de muestras independientes. 
 Homogeneidad de varianzas 
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Ho: las varianzas son homogéneas (Si p>0.05) 
Ha: las varianzas no son homogéneas (p< 0.05) 
Para ello realizamos la prueba de Levene con SPSS 
 Prueba de Levene para la 




Se han asumido varianzas 
iguales 
.122 .728 
No se han asumido varianzas 
iguales 
  
El valor de p=0.728 es mayor a 0.05, por lo tanto no se rechaza la hipótesis nula, es 
decir las varianzas son homogéneas. 
Como se cumple el supuesto, entonces se realiza la PRUEBA T MUESTRAS 
INDEPENDIENTES. 
Prueba T muestras independientes 
1. Hipótesis estadísticas: 
Ho: u1 ≤ u2   (unilateral) 
 Ha: u1 >u2 
u1: rendimiento grupo experimental 
u2: rendimiento grupo control 
2. Nivel de significación 
05.0  































Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el programa estadístico 
SPSS. 
Estadísticos de grupo 








Experimental 30 16.27 1.660 .303 
Control 30 12.50 1.548 .283 










de varianzas Prueba T para la igualdad de medias 






































95% Intervalo de 






Se han asumido 
varianzas iguales 
.433 .512 9.091 58 .000 3.767 .414 2.937 4.596 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  9.091 57.72
2 
.000 3.767 .414 2.937 4.596 
De la tabla anterior se sabe que t = 9.091. Además p= 0.000<0.05, se puede decir que  
se rechaza la Ho. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 
  El grado de libertad:  G.L = n1+n2  -2=58,ubicamos en la tabla t de Student. 
 
                                         t0 = 1.65 
5. Decisión. 




Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05 que, el grupo experimental 
obtiene mejor rendimiento que el grupo control en la prueba de salida. Es decir: La 
aplicación de método sintáctico mejora significativamente  el aprendizaje del empleo de 
los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE 
Los Olivos-2014. 
Hipótesis específica 1 
H1: El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 
5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de aplicar el 
método sintáctico, es bajo. 
H0: El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 
5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de aplicar el 
método sintáctico, no es bajo. 
Para afirmar que los estudiantes se encuentran en un nivel bajo deben estar por 
debajo de 11 puntos de acuerdo a los estándares de la prueba. Para ello se realiza la prueba 
t de una muestra. 
Prueba de normalidad 
Los puntajes de la prueba de entrada deben cumplir una distribución normal, 
Si p>0.05 entonces los datos son normales 
Si p<= 0.05 los datos no son normales 
Para ello hemos realizado la prueba de Kolmogorow, mediante el programa SPSS, 
obteniendo el siguiente resultado: 
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra 














Z de Kolmogorov-Smirnov .802 
Sig. asintót. (bilateral) .541 
a  La distribución de contraste es la Normal. 
b  Se han calculado a partir de los datos. 
De acuerdo a los resultados obtenidos en la prueba de kolmogorow, p=0.541, dicho 
resultado es mayor a 0.05, por lo tanto la distribución de los datos son normales, entonces 
se puede realizar la prueba t de Student para una muestra. 
Prueba t para una muestra 
1. Hipótesis estadísticas: 
Ha: u1 < 11 
H0: u1 ≥ 11(unilateral) 
u1: rendimiento en la prueba de entrada del grupo experimental 
2. Nivel de significación 
05.0  
3. Estadístico. Prueba t para una muestra 
 
, Sx: desviación típica de los puntajes. 
Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el 
programa estadístico SPSS. 
Estadísticos para una muestra 
  N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 














Prueba para una muestra 
 






95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
Inferior Superior 
Expentr -6.369 29 .000 -2.833 -3.74 -1.92 
De la tabla anterior se sabe que t = -6.369 
Además p= 0.000< 0.05, se puede decir que se rechaza la Ho. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 
  El grado de libertad:  G.L = n-1=30-1=29,ubicamos en la tabla t de   Student. 
 
        -t0 = -1.70 
5. Decisión: El  t = -6.369 cae en la zona de rechazo, por lo tanto se rechaza la hipótesis 
nula (Ho) y se acepta la hipótesis alterna (Ha), la prueba resulta significativa por ser 
p<0.05. 
6. Conclusión: Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05, que el nivel de 
aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de 
secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de aplicar el método sintáctico, es 
bajo. 
Hipótesis específica 2 
H1: El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 
5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después de aplicar el 
método sintáctico, es alto 
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H0: El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 
5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después de aplicar el 
método sintáctico, no es alto 
Para afirmar que los estudiantes se encuentran en un nivel alto deben estar por 
encima de 14 puntos de acuerdo a los estándares de la prueba. Para ello se realiza la prueba 
t de una muestra. 
Prueba de normalidad 
Los puntajes de la prueba de entrada deben cumplir una distribución normal, 
Si p>0.05 entonces los datos son normales 
Si p<= 0.05 los datos no son normales 
Para ello hemos realizado la prueba de Kolmogorow, mediante el programa SPSS, 
obteniendo el siguiente resultado: 













Z de Kolmogorov-Smirnov 1.262 
Sig. asintót. (bilateral) .083 
a  La distribución de contraste es la Normal. 
b  Se han calculado a partir de los datos. 
De acuerdo a los resultados obtenidos en la prueba de kolmogorow, p=0.083, dicho 
resultado es mayor a 0.05, por lo tanto la distribución de los datos son normales, entonces 
se puede realizar la prueba t de Student para una muestra. 
Prueba t para una muestra 
1. Hipótesis estadísticas: 
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Ha: u1 > 14 
H0: u1 ≤ 14 (unilateral) 
u1: rendimiento en la prueba de salida del grupo experimental 
2. Nivel de significación 
05.0  
3. Estadístico. Prueba t para una muestra 
 
, Sx: desviación típica de los puntajes. 
 
Se realiza el cálculo de la prueba t de Student empleando el 
programa estadístico SPSS. 
Estadísticos para una muestra 






Salida 30 16.27 1.660 .303 
Prueba para una muestra 
 






95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
Inferior Superior 
Salida 7.481 29 .000 2.267 1.65 2.89 
 
De la tabla anterior se sabe que t = 7.481 
Además p= 0.000< 0.05, se puede decir que se rechaza la Ho. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 











                                          t0 = 1.70 
5. Decisión: El  t = 7.481 cae en la zona de rechazo, por lo tanto se rechaza la hipótesis 
nula (Ho) y se acepta la hipótesis alterna (Ha), la prueba resulta significativa por ser 
p<0.05. 
6. Conclusión: Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05, que el nivel de 
aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de 
secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después de aplicar el método sintáctico, 
es alto. 
Hipótesis específica 3 
H1: Existe diferencia significativa en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y después de la  aplicación del método sintáctico. 
Ho: No existe diferencia significativa en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos 
de puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y después de la  aplicación del método sintáctico. 
Se debe comparar las medias entre las dos pruebas, entrada y salida para el grupo 
experimental, que están relacionadas. Por ello se debe realizar la prueba t de Student 






Los resultados obtenidos en las pruebas se muestran a continuación: 
Estudiantes 
Entrada Salida Diferencia 
Estudiante 1 
7 15 8 
Estudiante 2 
9 16 7 
Estudiante 3 
6 19 13 
Estudiante 4 
13 16 3 
Estudiante 5 
5 17 12 
Estudiante 6 
5 18 13 
Estudiante 7 
8 15 7 
Estudiante 8 
9 16 7 
Estudiante 9 
9 17 8 
Estudiante 10 
7 18 11 
Estudiante 11 
8 16 8 
Estudiante 12 
6 18 12 
Estudiante 13 
9 14 5 
Estudiante 14 
7 16 9 
Estudiante 15 
5 18 13 
Estudiante 16 
8 16 8 
Estudiante 17 
12 16 4 
Estudiante 18 
6 16 10 
Estudiante 19 
6 19 13 
Estudiante 20 
8 13 5 
Estudiante 21 
11 14 3 
Estudiante 22 
12 19 7 
Estudiante 23 
6 14 8 
Estudiante 24 
5 16 11 
Estudiante 25 
12 15 3 
Estudiante 26 
12 16 4 
Estudiante 27 
6 16 10 
Estudiante 28 
10 14 4 
Estudiante 29 
8 19 11 
Estudiante 30 
10 16 6 
Prueba de normalidad 
La diferencia de los puntajes debe cumplir una distribución normal. 
Si p>0.05 entonces los datos son normales 
Si p<= 0.05 los datos no son normales 
Para ello hemos realizado la prueba de Kolmogorow, mediante el programa SPSS, 



















Z de Kolmogorov-Smirnov .614 
Sig. asintót. (bilateral) .845 
a  La distribución de contraste es la Normal. 
b  Se han calculado a partir de los datos. 
De acuerdo a los resultados obtenidos en la prueba de Kolmogorow, p=0.845, dicho 
resultado es mayor a 0.05, por lo tanto la distribución de los datos son normales, entonces 
se puede realizar la prueba t de Student para muestras relacionadas. 
Prueba t muestras relacionadas 
1. Hipótesis estadísticas: 
H0: u1 = u2        (bilateral) 
Ha: u1  u2 
u1 = rendimiento entrada experimental 
u2 = rendimiento salida experimental 
2. Nivel de significación 
05.0  
3. Estadístico. Prueba t muestras relacionadas. 
 
d : es el promedio de las diferencias entre la prueba salida y 
entrada. 
Sd: desviación típica de las diferencias. 









Estadísticos de muestras relacionadas 






Par 1 Salida 16.27 30 1.660 .303 
Entrada 8.17 30 2.437 .445 
 














95% Intervalo de 





8.100 3.305 .603 6.866 9.334 13.425 29 .000 
De la tabla anterior se sabe que t = 13.425 
Además p= 0.000 < 0.05, se puede decir que existen diferencias significativas entre la 
prueba de entrada y salida. 
4. Zonas de rechazo y aceptación 
  El grado de libertad: G.L = n-1=30-1=29, ubicamos en la tabla t de Student. 
  -t0 = -2.05    y     t0 = 2.05 
 
        -t0 = -2.05                          t0 = 2.05 
5. Decisión: El  t = 13.425 cae en la zona de rechazo, por lo tanto se rechaza la hipótesis 
nula (Ho) y se acepta la hipótesis alterna (Ha), la prueba resulta significativa por ser 
p<0.05. 
6. Conclusión: Se puede inferir con un nivel de significación de 0.05, que existe diferencia 
significativa en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los 
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estudiantes de 5to año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes y 
después de la  aplicación del método sintáctico. 
5.3. Discusión de resultados 
Cayhualla, (2012) en su tesis de maestría, Adaptación de la batería de evaluación de 
los procesos de escritura – Proesc en estudiantes de tercero a sexto de primaria en 
colegios particulares y estatales en Lima Metropolitana, Pontificia Universidad Católica 
del Perú, llego a las siguientes conclusiones: 
La escritura es un comportamiento propiamente humano y muy complicado que 
consiste en trasladar la lengua oral a una expresión gráfica de la misma. Para ello, es 
preciso desarrollar y poner en marcha procesos cognitivos y procesos motrices. 
El objetivo de esta batería fue detectar dificultades en el aprendizaje de la escritura, 
evaluando diversos procesos, desde la escritura de sílabas hasta los más complejos, como 
la planificación de las ideas. Así la Batería PROESC, compuesta por seis pruebas, engloba 
el dominio de las reglas ortográficas, de acentuación y de conversión fonema-grafema, el 
uso de las mayúsculas y de los signos de puntuación, el conocimiento de la ortografía 
arbitraria y la planificación de textos narrativos y expositivos. 
De manera análoga en nuestra investigación queda demostrada la importancia del 
empleo de los signos de puntuación, es una de las capacidades que el estudiante debe 
desarrollar como parte de sus aprendizajes fundamentales, puesto que le servirá para la 
vida, en cada acción que realiza como la de producir escritos o textos ha de requerir dichos 
conocimientos, además que la aplicación del método didáctico da resultados eficaces y 
mejora el aprendizaje de los estudiantes. 
Mejía, (2012), en su tesis de maestría,  Aplicación de Talleres de Técnicas de lectura 
para mejorar la Comprensión Lectora de las alumnas de la Facultad de Obstetricia, I Ciclo 
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Académico de la Universidad Privada Arzobispo Loayza – 2011. Universidad Nacional 
Mayor de San Marcos, llego a las siguientes conclusiones: 
Casi todos fuimos enseñados a leer sin dar a los signos de puntuación su valor real; 
cuando se usa las expresiones “se come las comas”, “te brincas los puntos”, “da igual dos 
puntos que punto y coma o punto y seguido”, se manifiesta la ignorancia y se garantiza la 
no comprensión. Cuando se le pide a una persona que lea algo y comete estos errores, 
entonces no va entender lo que leyó y necesita repetirlo una, dos o más; aprendió mal. 
Algunas personas leen esperando que cada renglón les dé la idea completa y, como no es 
así, cree captar algo completo cada renglón; otras leen en voz baja hasta que se les acabeel 
aire y ahí hacen pausa, sin importarles si hay o no signos de puntuación. En ambos casos 
se cortan las ideas por una causa de una mala lectura. De manera análoga, nuestra 
investigación nos ha permitido ver que el empleo adecuado de los signos de puntuación, no 
solo nos permite escribir correctamente, también leer correctamente y hasta expresarnos de 
forma adecuada, ahí la trascendencia del estudio. 
Roselló, (2010) en su tesis doctoral, Análisis de los signos de puntuación en textos 
de estudiantes de educación Secundaria Valencia, concluye: 
… Hemos abordado el tema de los signos de puntuación denominados básicos o de 
primer orden con el objetivo fundamental de mejorar su enseñanza y aprendizaje en los 
estudiantes que están cursando la enseñanza secundaria. Partíamos de la idea de que la 
puntuación no es solamente un elemento gramatical sometido a reglas prescriptivas, sino 
un fenómeno complejo que había que estudiar en el marco del texto escrito, porque es en 
este donde esas pequeñas marcas adquieren todo su sentido e importancia.  
Por consiguiente, es el texto, con todas sus características y complejidades, el marco 
adecuado para abordar la enseñanza y aprendizaje de los signos de puntuación, porque es 
ahí donde hemos visto cómo esas señales despliegan toda su funcionalidad: ayudan a dotar 
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de cohesión y coherencia al discurso, distribuyen y jerarquizan la información, marcan los 
cambios de ritmo de la prosa, adquieren diversas funciones según la intención o el tipo de 
texto, etc. Nuestro fin ha sido investigar el uso que los estudiantes hacen de los signos de 
puntuación para mejorar su enseñanza-aprendizaje con el objetivo último de que este 
aspecto repercuta en la redacción y, de ese modo, se mejore la expresión escrita de los 
estudiantes.  
Nuestra investigación, de forma similar, se centra en el aprendizaje del empleo de los 
signos de puntuación, y en la hipótesis principal se demuestra que la aplicación del método 
sintáctico mejora significativamente el aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación. La trascendencia del método sintáctico se demuestra en la hipótesis especifica 
1, donde se obtiene en el grupo experimental una media de 8.17, antes de la aplicación del 
método sintáctico, es decir el nivel de aprendizaje era bajo, sin embrago la hipótesis 
especifica 2, demuestra que la aplicación del método sintáctico es substancial, ya que 
después de su aplicación los estudiantes sometidos al experimento obtuvieron una media 
de 16.27, es decir se mejoró significativamente su aprendizaje en el empleo de los signos 
de puntuación. La hipótesis especifica 3, demuestra que existe diferencia significativa 
entre el antes y después de la aplicación del método sintáctico, podemos concluir que 
quienes realizaron estudios afines, considerados como antecedentes para este estudio, 
obtuvieron resultados similares a los nuestros, quedando asentado de forma concreta que el 
método sintáctico permite mejorar el aprendizaje del empleo de los signos de puntuación 








1. El grupo experimental obtiene mejor rendimiento que el grupo control en la prueba de 
salida. Es decir: La aplicación de método sintáctico mejora significativamente  el 
aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to año de 
secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014. El método sintáctico contribuye con 
el aprendizaje, lo mejora, su aplicación es provechosa. 
2. El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to 
año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, antes de aplicar el método 
sintáctico, es bajo.Así se demuestra en las pruebas de entrada de ambos grupos, sin 
haber aplicado al grupo experimental el método sintáctico. 
3. El nivel de aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to 
año de secundaria de la I.E.P TRILCE Los Olivos-2014, después de aplicar el método 
sintáctico, es alto. Lo cual indica que la aplicación del método sintáctico es efectiva. 
4.  Existe diferencia significativa en el nivel de aprendizaje del empleo de los signos de 
puntuación en los estudiantes de 5to año de secundaria del la I.E.P TRILCE Los Olivos-
2014, antes y después de la  aplicación del método sintáctico. Quiere decir que la 












1. Se recomienda la aplicación del método sintáctico por los docentes de comunicación 
desde el primer año de secundaria de la institución educativa, extendiéndose hasta el 
quinto de secundaria. 
2. Recomendamos aplicar el método sintáctico en el nivel primario, si se inicia desde este 
nivel los estudiantes tendrán mejores aprendizajes en el empleo de los signos de 
puntuación en el nivel secundario. 
3. Se recomienda capacitar a los docentes que no son del área de comunicación y no 
tienen formación docente en el manejo del método sintáctico  y hacerlos partícipes de la 
mejora de los aprendizajes de sus estudiantes, su adecuada aplicación generara buenos 
resultados. 
4. Recomendamos hacer un análisis exhaustivo de los resultados que establecen las 
diferencias entre el antes y después de la aplicación del método sintáctico, para que los 
docentes puedan aplicarlas en busca de mejorar el aprendizaje de su estudiantes, el 
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Matriz de consistencia 
Aplicación del método sintáctico para mejorar el aprendizaje del empleo de los signos de puntuación en los estudiantes de 5to. año de 
secundaria de la I.E.P Trilce Los Olivos – 2014 
Problema Objetivos Hipótesis Variables Metodología Población 
Problema Principal: 
¿De qué manera la 
aplicación del método 
sintáctico mejora  el 
aprendizaje del empleo 
de los signos de 
puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 




1. ¿Cuál es el nivel de 
aprendizaje del empleo 
de los signos de 
Objetivo general 
Determinar la mejora 
del aprendizaje del 
empleo de los signos 
de puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014. 
Objetivo específicos. 
1. Precisar el nivel de 
aprendizaje del 
empleo de los signos 
de puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
Hipótesis general. 
La aplicación de método 
sintáctico mejora 
significativamente  el 
aprendizaje del empleo 
de los signos de 
puntuación en los 
estudiantes de 5to año de 




1. El nivel de aprendizaje 
del empleo de los signos 
de puntuación en los 






















El enfoque es 
cuantitativo, Es una 
investigación 
experimental. 
Diseño de la 
investigación 
El diseño de la 
investigación será el 
cuasi experimental  
 
Población  
La población está 
compuesta por 300  
Estudiantes de 5to 
año de secundaria 
de la I.E.P Trilce 
Los Olivos-2014. 
Muestra  
La muestra está 
dada por 60 
Estudiantes del 5to 
año de secundaria 
de la I.E.P Trilce 
Los Olivos-2014. 




puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes de 
aplicar el método 
sintáctico? 
2. ¿Cuál es el nivel de 
aprendizaje del empleo 
de los signos de 
puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, después 
de aplicar el método 
sintáctico? 
3. ¿Existen diferencias 
en el nivel de 
aprendizaje del empleo 
de los signos de 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes de 
aplicar el método 
sintáctico. 
2. Establecer el nivel 
de aprendizaje del 
empleo de los signos 
de puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, después 
de aplicar el método 
sintáctico. 
3. Determinar las 
diferencias en el nivel 
de aprendizaje del 
empleo de los signos 
de puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
secundaria de la I.E.P 
TRILCE Los Olivos-
2014, antes de aplicar el 
método sintáctico, es 
bajo. 
2. El nivel de aprendizaje 
del empleo de los signos 
de puntuación en los 
estudiantes de 5to año de 
secundaria de la I.E.P 
TRILCE Los Olivos-
2014, después de aplicar 
el método sintáctico, es 
alto 
3. Existe diferencia 
significativa en el nivel 
de aprendizaje del 
empleo de los signos de 
puntuación en los 
estudiantes de 5to año de 












con dos grupos 
equivalentes, con pre 
test y post test. 
GE:  01 X 02 





G.C. Grupo de 
Control. 
01 y 03  Pre Test 
02 y 04  Post Test  
X: Aplicación del 
método sintáctico  
 






puntuación en los 
estudiantes de 5to año 
de secundaria de la 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y 
después de la  
aplicación del método 
sintáctico? 
I.E.P TRILCE Los 
Olivos-2014, antes y 
después de la  




2014, antes y después de 











Matriz operacional de las variables 
Variable independiente: aplicación del método sintáctico 
Variable Dimensión Indicadores 
Aplicación del método 
sintáctico 
Sintaxis 
 Reconoce la estructura 
básica de la oración.  
 Identifica cada elemento 
del sujeto y del predicado 
Semántica 
 Contextualiza las 
palabras de acuerdo a la 
oración. 
 Interpreta el 
significado de la palabra 
de acuerdo a la situación. 
Pragmática 
 Deduce que signo de 
puntuación debe emplear. 
 Infiere la clase de signo 
de puntuación que 
corresponde al mensaje. 
 














 Identifica los elementos de 
la estructura oracional. 
 Reconoce los usos de los 
signos de puntuación.  
 Discrimina las situaciones 
en las que son necesarias el uso 
de los signos. 
Procedimental 
 Interpreta el mensaje de 
acuerdo al contexto. 
 Realiza la puntuación 
pertinente. 
 Profundiza el empleo de los 
signos con lecturas. 
Actitudinal 
 Examina sus errores. 







Puntajes por pregunta 
Puntajes por pregunta prueba de entrada-grupo experimental 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 SUMA 
0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 7 
0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 9 
1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 6 
1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 13 
0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 5 
1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 5 
1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 8 
0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0 1 9 
1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 9 
1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 7 
1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 8 
1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 6 
1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 9 
1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 7 
1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 
1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 8 
1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 12 
0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 6 
1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 6 
1 0 0 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 8 
0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 11 
1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 0 1 12 
0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 1 6 
1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 5 
0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 12 
0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 12 
1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 6 
0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 10 
1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 8 







Puntajes por pregunta prueba de salida-grupo experimental 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 SUMA  
1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 15 
1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 16 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 19 
1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 16 
0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 17 
1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 18 
1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 15 
0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 16 
1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 17 
1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 18 
0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 16 
1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 18 
1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 14 
1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 16 
1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 18 
1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 16 
1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 16 
1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 16 
1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19 
1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 13 
0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 14 
1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19 
1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 14 
0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 16 
1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 15 
1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 16 
1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 16 
0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 14 
0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19 





Puntajes por pregunta prueba de entrada-grupo control 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 SUMA  
0 1 0 0 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 10 
1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 7 
1 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 13 
0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 6 
1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 0 0 1 0 11 
0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 6 
0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 11 
1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 5 
1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 1 1 1 9 
1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 5 
0 1 0 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 9 
1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 1 9 
0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 7 
1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 7 
0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 1 5 
0 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 7 
1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 8 
1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 10 
1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 1 8 
1 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 7 
1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 9 
1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 11 
0 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 6 
1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 6 
1 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 11 
0 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 8 
1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 6 
0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 7 
1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 11 





Puntajes por pregunta prueba de salida-grupo control 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 SUMA  
1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 16 
0 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 12 
0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 11 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 16 
1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 12 
0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 10 
1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 0 11 
1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 11 
0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 12 
0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 13 
1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 14 
0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 13 
1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 14 
0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 11 
1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 0 12 
1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 15 
1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 12 
0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 12 
0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 0 12 
1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 13 
1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 10 
0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 13 
1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 13 
0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 12 
0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 11 
1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 15 
0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 12 
1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 12 
0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 13 
0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 0 12 
 
 
  
